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WeSPOT; Elektronische Leeromgeving ter Ondersteuning van het Onderzoekend Leren met Behulp 
van een Mobiele Telefoon binnen het Vmbo 
John Hendriks 
Samenvatting 
Achtergrond: Momenteel wordt binnen het onderwijs veel aandacht geschonken aan het aanleren van 
zogeheten advanced of 21 century skills. Hieronder worden vaardigheden als probleemoplossend 
vermogen, samenwerken en kritisch denken verstaan. In een quasi-experimentele gevalsstudie is de 
mogelijkheid onderzocht om deze vaardigheden bij te brengen aan leerlingen van College de Brink te 
Laren, met behulp van onderzoekend leren (Inquiry-based learning; IBL), in combinatie met het 
gebruik van een mobiele telefoon en binnen de elektronische leeromgeving van weSPOT.  
Doel: Het doel van dit experiment was te onderzoeken of de intrinsieke motivatie en metacognities 
van de betrokken vmbo-leerlingen positief werden beïnvloed door de combinatie van IBL met 
weSPOT.  
Deelnemers, procedure, onderzoeksontwerp: Na een pilot met 11 vierdeklas leerlingen, maakten 48 
leerlingen uit drie derde klassen groepjes van twee à drie leerlingen. Deze groepjes werden vervolgens 
binnen een pretest-posttest controlgroup design random verdeeld over twee condities. De groepjes uit 
beide condities hebben een sectiewerkstuk gemaakt, dat onderdeel van hun Programma van Toetsing 
en Afsluiting vormde. De controlegroepjes maakten het werkstuk met behulp van een werkwijzer en 
op de traditionele manier. De experimentele groepjes maakten het werkstuk behulp van weSPOT, en 
volgden hierbij de stappen van de onderzoekscirkel. Verder hebben de leerlingen uit beide condities 
vragenlijsten ingevuld, die geanalyseerd werden met behulp van SPSS om eventuele significante 
verschillen op intrinsieke motivatie en metacognities tussen beide groepen te onderzoeken. Ook zijn 
gedurende het hele onderzoek kwalitatieve data verzameld met behulp van een logboek. 
Meetinstrumenten: Zowel vooraf als achteraf zijn vragenlijsten afgenomen om de intrinsieke 
motivatie, met behulp van de Intrinsieke Motivatie Inventarisatie (Ryan & Deci, 2004), en 
metacognities, met behulp van de Metacognitive Awareness Inventory (Schraw & Dennison, 1994), te 
meten.  
Resultaten: Na analyse van de scores op beide vragenlijsten bleek dat bij alle leerlingen zowel de 
intrinsieke motivatie als de metacognities waren afgenomen, maar deze afname was sterker bij de 
leerlingen die met IBL-weSPOT gewerkt hadden. Hieruit kan worden opgemaakt de deelname aan het 
onderzoek een negatief effect heeft gehad op de intrinsieke motivatie en metacognities van de 
betrokken leerlingen van College De Brink. Mogelijke verklaringen en implicaties voor het onderwijs 
worden uitgewerkt. Tevens worden er suggesties voor vervolgonderzoek gedaan. 
keywords: IBL, weSPOT, intrinsieke motivatie, metacognities 
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WeSPOT; Electronic Learning Environment to Support the Inquiry Based Learning by Using a Mobile 
Phone within Vocational Education 
John Hendriks 
Abstract 
Background: Currently, in education much attention is paid to teaching so-called advanced or21st 
century skills. These are skills such as problem solving, collaboration, and critical thinking. In a quasi-
experimental case study, the opportunity to teach students these skills, is investigated in a combination 
of inquiry-based learning (IBL), and the use of the mobile phone, within the online environment of 
weSPOT (Working Environment with Social and Personal Open Tools). 
Objective: The objective of this experiment is to investigate whether the intrinsic motivation and meta-
cognitions of pupils following vocational education, VMBO pupils for start, were positively affected 
by the combination of IBL with weSPOT. 
Participants, procedure, research design: After a pilot, conducted with 11 fourth grade students, 48 
students from three different classes of College De Brink in Laren, formed groups of two-three 
students. These groups were then randomly divided over two conditions, within a pretest-posttest 
controlgroup design. The groups from the experiment condition used weSPOT-IBL, and the groups 
from the control condition made use of an instruction manual. Both groups created a portfolio-
assignment that was part of their regular Educational Program.  
Measurements: Both pre- and post measurements of the Intrinsic Motivation Inventory (Ryan & Deci, 
2004) concerning intrinsic motivation, and the Metacognitive Awareness Inventory (Schraw & 
Dennison, 1994) about  metacognitions were used. The scores on the inventories were then entered 
into SPSS and quantitatively analyzed for any significant differences in intrinsic motivation and 
metacognitions between the two groups. Additionally, throughout the study qualitative data from 
students were collected in a log. 
Results: After analyzing the scores on the questionnaires, for both groups the scores on intrinsic 
motivation and metacognitions were decreased but this decline was steeper among the students who 
had worked with IBL-weSPOT. These findings suggest that the participation in the current research 
had had a negative effect on the intrinsic motivation and metacognitions of the involved students. 
Possible explanations and implications for education are developed. Also, some suggestions for further 
research are given. 
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WeSPOT; Elektronische Leeromgeving ter Ondersteuning van het Onderzoekend 
Leren met Behulp van een Mobiele Telefoon binnen het Vmbo 
1 Inleiding 
Vanwege een wereldwijde verschuiving van een industriële- naar een kenniseconomie zijn de 
vaardigheden en competenties die nodig zijn om succesvol aan de maatschappij deel te nemen 
veranderd. Vaardigheden als creativiteit, communiceren en samenwerken, maar ook probleem-
oplossend vermogen en kritisch denken, ook wel 21st century skills of advanced skills genoemd, 
worden gezien als noodzakelijk voor een actieve deelname aan de informatiemaatschappij (Ananiadou 
& Claro, 2009; Ledoux, Meijer, Van der Veen & Breetveld, 2013). Een onderwijsmethode die 
naadloos lijkt aan te sluiten op het aanleren van deze vaardigheden is het Inquiry-based learning (IBL) 
of onderzoekend leren, vaak gecombineerd met e-learning (Chu et al., 2012; Justice, Rice, Roy, 
Hudspith & Jenkins, 2009; Levy, Thomas, Drago & Rex, 2013).  
In Nederland lijkt het vmbo binnen afzienbare tijd geconfronteerd te worden met nieuwe 
kerndoelen, die gericht zijn op het verwerven van deze 21st century skills. Vaardigheden die in deze 
kerndoelen beschreven worden, zijn namelijk ”informatie op allerlei manieren overzichtelijk en 
efficiënt verzamelen, ordenen en weergeven”, “mondeling en schriftelijk rapporteren over de 
uitgevoerde werkzaamheden; onder meer over de planning, voorbereiding, proces en product”, 
”reflecteren op de eigen werkwijze en op de kwaliteit van het eigen werk” en “samenwerken en 
overleggen bij het uitvoeren van werkzaamheden”(http://www. vernieuwingvmbo.nl / conceptexamen 
programma-versie-2-2/). 
Deze vaardigheden zouden aangeleerd kunnen worden tijdens de reguliere lessen, maar vooral 
ook tijdens speciale projecten. Zo maken de leerlingen in de bovenbouw van College De Brink (CDB) 
momenteel een sectiewerkstuk met behulp van een werkwijzer. De vaardigheden informatie 
verzamelen en informatie verwerken staan hierbij centraal. Een nadeel van het huidige project is het 
ontbreken van tussentijdse feedbackmomenten. De leerlingen kunnen de docent wel om begeleiding 
vragen, maar het merendeel van hen blijkt hier geen gebruik van te maken. Zodoende krijgen ze 
slechts na de beoordeling van hun werkstuk te horen wat er goed of fout is gegaan, en is er geen 
enkele vorm van feedback op hun eigen aanpak, initiatief en inzichten. Zowel de docenten, als ook de 
leerlingen krijgen zodoende geen inzicht in het leerproces en kunnen dit dan ook niet tussentijds 
bijsturen. Eventuele metacognities over het tot stand komen van het sectiewerkstuk worden in de 
huidige situatie niet benoemd en zodoende ook niet uitgewerkt. Metacognitieve vaardigheden, die in 
feite eigenlijk niets anders zijn dan kennis over het eigen leergedrag (Valcke, 2010), omvatten 
vaardigheden als evaluatie, planning, begripsmonitoring en reflectie. Huang (2011) heeft onderzocht 
of metacognitieve vaardigheden konden worden verbeterd door een online inquiry leeractiviteit, 
WESPOT-IBL BINNEN HET VMBO 
6 
 
specifiek gericht op reflectie van de leerling op gebruikte zoekstrategieën. Dit bleek inderdaad het 
geval te zijn. Ook Shen en Liu (2011) vonden een verbetering op diverse metacognitieve 
vaardigheden, zoals planning en begripsmonitoring, bij de groep die een webgebaseerde training 
hadden gevolgd. Deze bevindingen zouden de inzet van ICT in het onderwijs om zowel tegemoet te 
komen aan de nieuwe kerndoelen, en tegelijkertijd de metacognities te bevorderen, ondersteunen.  
Een ander kerndoel, namelijk het samenwerken en overleggen bij het uitvoeren van 
werkzaamheden lijkt een relatie te vertonen met intrinsieke motivatie (Hamstra & Van den Ende, 
2006). Intrinsieke motivatie is de mate waarin de leerling een behoefte voelt om de taak zelf  uit te 
voeren (Valcke, 2010), en kan weer worden onderverdeeld in drie behoeftes; een behoefte aan 
autonomie (zelf kunnen doen), verwantschap, en beheersing (van de situatie) (Ryan & Deci, 2000b). 
In de huidige situatie maken de leerlingen het sectiewerkstuk zelfstandig, met behulp van een 
werkwijzer en over een zelfgekozen thema. Zodoende wordt tegemoetgekomen aan hun behoeften van 
autonomie. Aan de behoefte aan verwantschap wordt in de huidige situatie niet voldaan. Verder is er 
geen structurele aandacht voor beheersing van de benodigde kennis en vaardigheden van de leerlingen, 
zodat het voor de docent niet duidelijk is of aan deze behoefte tegemoetgekomen wordt. Uit onderzoek 
blijkt dat één van de manieren waarop de docent aan de behoefte aan beheersing van de leerlingen 
tegemoet kan komen, het geven van feedback is (Ryan & Deci, 2000a). De nieuwe situatie is dan ook 
gericht op het verhogen van de intrinsieke motivatie van de leerlingen door het geven van gerichte 
feedback, met behulp van het weSPOT-IBL systeem, op zowel de taak, het proces als de leerling zelf. 
Ook is in de nieuwe aandacht voor een vorm van samenwerking waarbij leerlingen kunnen werken 
vanuit hun eigen betekenisverlening. Ze kunnen zo gebruik maken van eventueel onderling al 
aanwezige kennis,waardoor ook aan de behoefte aan verwantschap tegemoet gekomen wordt.  
Met deze nieuwe werkwijze worden de volgende praktische doelen nagestreefd:  
1) het onderzoekend leren (IBL) meer vorm te geven in de lessen op school, als voorbereiding 
op de nieuwe kerndoelen van de toekomstige beroepsgerichte programma’s,  
2) meer inzicht te krijgen in het leerproces van de leerlingen en  
3) het vergroten van hun metacognities en intrinsieke motivatie door middel van feedback en 
reflectie. Op wetenschappelijk gebied wordt er vooral naar gestreefd om kennis over de mogelijkheden 
van IBL binnen het vmbo te verkrijgen, en dan specifiek gericht op eventuele veranderingen in 
intrinsieke motivatie en metacognities bij het werken met weSPOT-IBL. 
De probleemstelling luidt dan ook: “Verbetert weSPOT als technische ondersteuning van 
Inquiry-based learning (weSPOT-IBL), de metacognities en de intrinsieke motivatie van de leerlingen 
van College De Brink?” In de hierop volgende paragrafen worden de kenmerken van weSPOT-IBL 
verder uitgewerkt en wordt met behulp van een literatuurstudie onderzocht welke kenmerken van 
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weSPOT-IBL een effect zouden kunnen hebben op metacognities en op de intrinsieke motivatie van 
de leerlingen. 
1.1 Inquiry-based Learning  
Bij deze thesis staat het Inquiry-based learning (IBL) centraal. IBL komt voort uit de 
constructivistische leertheorie. IBL
 
is studentgecentreerd, omvat het probleemgestuurd leren en is een 
vorm van activerend leren (Maaß & Artigue, 2013; Spronken-Smith, Bullard, Ray, Roberts & Keiffer, 
2008). IBL wordt in de literatuur ingedeeld in vier verschillende niveaus van sturing, afhankelijk van 
de autonomie van de lerende: 
 Besloten onderzoek: zowel het probleem, de procedure, als de uitkomst zijn vooraf bepaald 
door de docent. 
 Gestructureerd onderzoek: de docent geeft een probleem en een procedure; de leerling komt 
tot een oplossing. 
 Geleid onderzoek; de docent geeft een probleem; de leerling bedenkt een procedure en de 
oplossing. 
 Open onderzoek: zowel het probleem, de procedure, als de oplossing komen van de leerling 
(Tafoya , Sunal & Knecht, 1980, in Protopsaltis & Specht, z.j.).  
WeSPOT is zó ontworpen dat al deze verschillende niveaus ondersteund kunnen worden (Protopsaltis 
et al., 2012). 
De nadruk bij IBL ligt vooral op hóe geleerd dient te worden, waarbij een actieve houding en 
zelfsturing van de lerende een basisbeginsel is (Protopsaltis & Specht, z.j.) Het doen van onderzoek 
wordt gezien als een manier om kennis te verwerven en de wereld te leren begrijpen. Leerlingen 
beschrijven hierbij in een authentieke setting objecten en gebeurtenissen, stellen vragen, bedenken 
verklaringen en testen deze en overleggen met anderen over hun ideeën. Hiervoor is kritisch en logisch 
denken nodig, dat leerlingen ontwikkelen door het combineren van kennis met redeneer- en 
denkactiviteiten. (National Research Council, 1996).  
In het huidige onderzoek is het de bedoeling dat de leerlingen gezamenlijk in groepjes de 
onderzoekscirkel gaan doorlopen (zie figuur 1). Hierbij worden ze aangespoord om informatie/kennis 
te vergaren door taken die binnen elke fase van de weSPOT leeromgeving zijn klaargezet (zie bijlage 
A). In de dataverzamelingsfase worden de leerlingen vooral gestimuleerd om met behulp van de PIM 
app informatie te verkrijgen van (externe) experts of locaties, zoals in dit geval restaurants of 
bakkerijen (zie bijlage A). Omdat de leerlingen een probleem vanuit verschillende facetten benaderen, 
zouden ze hierdoor gestimuleerd kunnen worden om samen te werken, om zodoende samen tot nieuwe 
begripsvorming /kennis komen, te communiceren, te reflecteren en te brainstormen, kennis te 
structuren in bijvoorbeeld mindmaps, en strategieën van aanpak te verwerven. Verder staat bij IBL 
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reflectie centraal (Protopsaltis et al., 2012). Daarom worden de leerlingen in elke fase via specifieke 
taken gestimuleerd om terug te kijken op hun eigen leerproces.  
 
Figuur 1. Vereenvoudigd model van de weSPOT- 
onderzoekscirkel. Naar Protopsaltis et al., 2012. 
 
Onderzoekend leren (IBL) en de bijbehorende vaardigheden worden gezien als één van de 
belangrijkste fundamenten voor het onderwijs in de 21e eeuw (Levy, Thomas, Drago & Rex, 2013; 
National Research Council, 1996). Uit de literatuur komt naar voren dat er hoofdzakelijk onderzocht is 
wat het effect van IBL is op het leren van science (Jones, Scanlon & Clough, 2013). Science is een 
lastig te vertalen begrip, want in het Nederlands wordt er zowel “natuurkunde” als “wetenschap” in het 
algemeen onder verstaan, enkele uitzonderingen daargelaten. Zo hebben Justice en collega’s 
onderzoek gedaan naar een Inquiry binnen de sociale wetenschappen en Kerawalla en collega’s 
hebben gekeken naar onderzoek bij het vak aardrijkskunde en (Justice et al., 2002; Kerawalla et al., 
2013). Maar net als natuurkunde zijn dit ook vakken/ onderwerpen die niet gedoceerd worden aan 
leerlingen van de vmbo-sector Economie, waar de horeca onder valt. Daarom is er bij het huidige 
onderzoek gekozen voor warenkennis, een kennisgebied binnen de horeca dat zich bij uitstek leent 
voor een onderzoekende houding. Met verschillende manieren van leren en ondersteuning wordt 
getracht de leerlingen diverse vaardigheden bij te brengen. Hieronder vallen  het kritisch leren zoeken 
naar- en analyseren van databronnen, en het vergroten van het probleemoplossend vermogen bij zowel 
technische als niet technische problemen die zich kunnen voordoen tijdens het verloop van hun 
onderzoek.  
1.2 Elektronische leeromgeving: weSPOT 
IBL kan worden ondersteund door e-learning. E–learning is leren dat gefaciliteerd en 
ondersteund wordt door het gebruik van informatie- en communicatietechnologie (Kirkwood, 2009). 
Als hierbij mobiele apparatuur zoals laptops, tablets en telefoons worden ingezet om het leerproces te 
ondersteunen spreekt men van mobiel leren (Sharples, Taylor & Vavoula, 2010; Ternier, Specht, De 
Vries, De Jong & Börner, 2010). Een andere vorm van e-learning is het CSCL (Computer ondersteund 
Samenwerkend Leren). Hierbij werken leerlingen via de computer samen aan een groepsproduct. Een 
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CSCL omgeving is zó ontworpen dat leerlingen worden ondersteund en gestimuleerd om samen te 
werken. Hierbij is aandacht voor zowel cognitieve (bijvoorbeeld de beschikking over een database met 
bruikbare informatie), metacognitieve (bijvoorbeeld tijdens het evalueren van de taakuitvoering), als 
sociaalcommunicatieve ondersteuning (bijvoorbeeld in de vorm van feedback op het proces) (Erkens, 
Kirschner & Janssen, 2009). Uit onderzoek blijkt dat bij het ontwerpen van een CSCL-omgeving veel 
aandacht besteed dient te worden aan het ondervangen van mogelijke problemen met interactie en 
communicatie tussen de groepsleden onderling en met de begeleidende docent (Erkens et al., 2009). 
Overigens stelt Rubens (2002) dat CSCL onder spanning kan komen te staan als de leerlingen het 
gevoel hebben dat ze nog niet genoeg gewend zijn aan de nieuwe ICT applicaties en de technische 
infrastructuur niet op orde is.  
Bij het huidige onderzoek is voor de basis- en kaderleerlingen van de afdeling horeca in de 
bovenbouw van CDB een elektronische leeromgeving ontworpen met behulp van weSPOT. Met 
behulp van een online platform met diverse widgets (mini applicaties), die de onderzoekstaken 
ondersteunen, en met de Personal Inquiry Manager app (PIM, zie bijlage A) die op de mobiele 
telefoon is geïnstalleerd, moeten de leerlingen in kleine groepjes binnen deze weSPOT-leeromgeving 
een door hen gekozen thema uitwerken, om uiteindelijk tot een samenhangend werkstuk te komen. 
Omdat de leerlingen binnen de weSPOT-leeromgeving een probleem vanuit verschillende facetten 
benaderen, worden ze gestimuleerd om samen te werken, om zodoende samen tot nieuwe 
begripsvorming en kennis te komen. De weSPOT-leeromgeving is zó ingericht dat de leerlingen 
gedurende de hele onderzoekscirkel zelf gecreëerde vragen, ideeën, manieren van aanpak, vergaarde 
kennis en informatie aan elkaar konden voorleggen om dan gezamenlijk tot nieuwe kennis te komen 
(zie bijlage A ). Ook is er in de weSPOT-leeromgeving een vooraf vastgestelde ruimte gemaakt voor 
verbale bekrachtiging, monitoring en evaluatie van het leerproces, en feedback op zowel het proces als 
het eindproduct. De widgets binnen de weSPOT-leeromgeving kunnen worden gezien als een vorm 
van CSCL. Uit de literatuur blijkt dat CSCL een positief effect kan hebben op metacognities (Huang, 
2011; Shen &Liu, 2011; Tsai, 2009).  
1.3 Metacognities  
Leerlingen kunnen tegenwoordig zeer veel informatie rechtstreeks van het Internet halen. Om 
deze verzamelde informatie vervolgens te kunnen ordenen en te integreren met andere bronnen tot een 
helder rapport, is het noodzakelijk om complexe cognitieve vaardigheden zoals plannen, monitoren, 
evalueren en controleren van verzamelde informatie in te zetten om de beoogde leerdoelen te bereiken 
(Walraven, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2008). Deze cognitieve vaardigheden worden op hun beurt 
weer ondersteund door metacognitieve vaardigheden (Perkins & Salomon,1989). Als leerlingen 
onvoldoende metacognitieve vaardigheden bezitten zullen ze waarschijnlijk moeite hebben met het 
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kritisch evalueren van de door hen gevonden informatie op het Internet (Walraven, Brand-Gruwel & 
Boshuizen, 2009).  
Metacognitieve vaardigheden kunnen worden onderverdeeld in metacognitieve kennis en 
metacognitieve regulatie (Valcke, 2010). Onder metacognitieve kennis wordt iemands declaratieve 
(weten wat), procedurele (weten hoe) en conditionele (weten waarom en wanneer) kennis over 
individuele cognitieve processen verstaan (Brown, 1987). Metacognitieve regulatie van online 
zoekprocessen omvat zowel de planning, het monitoren en het controleren van het 
onderzoekszoekproces en het reflecteren op gedurende het proces verworven kennis (Huang, 2011).  
Met de werkwijzer die momenteel gebruikt wordt voor het maken van het sectiewerkstuk van 
CDB (horeca), komen diverse metacognitieve vaardigheden, zoals plannen en informatie organiseren, 
aan bod, maar de leerlingen worden niet gestimuleerd om hun voorkennis te activeren, hun leerproces 
te evalueren of om te hierop te reflecteren. Het doel van het weSPOT-IBL project is om leerlingen 
juist door middel van het activeren van voorkennis, en het evalueren en reflecteren op hun eigen 
leerproces, te helpen bij het verkrijgen van de benodigde metacognities en tegelijkertijd de door hen 
verzamelde informatie, van zowel het Internet als met de diverse widgets (mini-applicaties) binnen 
weSPOT, te integreren tot een mooi en consistent eindproduct (zie bijlage A voor de diverse fases en 
bijbehorende leertaken en leerprocessen). 
1.4 Intrinsieke motivatie  
Interesse in, en plezier beleven aan een bepaald onderwerp wordt ook wel intrinsieke 
motivatie genoemd. Deze beïnvloedt zowel de betrokkenheid bij het leerproces als het uiteindelijke 
begrip van het onderzochte onderwerp (OECD-PISA, 2004). Leerlingen worden intrinsiek 
gemotiveerd door taken uit te voeren waarbij ze het gevoel hebben zelf controle te hebben over hun 
eigen gedrag en over de verkregen resultaten (Ryan & Deci, 2000a; Ryan & Deci, 2000b). Volgens 
Hiteq, het expertisecentrum voor technisch vakmanschap in de toekomst, bestaat er volgens de door 
hen onderzochte vmbo-docenten bij de leerlingen een verband tussen het leren op eigen initiatief en 
hun motivatie, waarbij ze tegelijkertijd aangaven dat vmbo-leerlingen behoefte hebben aan planning 
en structuur (Groeneveld, van Steensel & Herben, 2008). Bij weSPOT-IBL kunnen leerlingen 
(eventueel binnen een vooraf vastgesteld kader) zelf bepalen naar welk onderwerp ze onderzoek willen 
doen en ervaren ze dus een zekere autonomie.  
Intrinsieke motivatie kan ook worden bevorderd door samen te werken, mits leerlingen vanuit 
hun eigen betekenisverlening zelf kunnen beslissen wat ze gaan onderzoeken (Gillies, Ashman & 
Terwel, 2008). Leerlingen zijn hierbij afhankelijk van elkaar omdat ze samen informatie verzamelen. 
Als deze uitwisseling van informatie echter slecht verloopt dan kan dit een nadelige invloed hebben op 
het leerproces en op de intrinsieke motivatie (Buchs, Butera & Mugny, 2004). Verder vergelijken 
leerlingen binnen groepjes elkaars inzet, opvattingen en vaardigheden voor de taak. Ook dit kan van 
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invloed zijn op het leerproces en de motivatie (Darnon, Buchs & Butera, 2002). Een derde manier 
waarop de intrinsieke motivatie zou kunnen worden bevorderd is die van het belonen met positieve 
feedback op de uitvoering, vooral als deze gericht is op vragen als “wat ga je doen?” en “wat wil je 
bereiken?” (Deci, 1971; Harackiewicz, 1979; Hattie & Timperley, 2007). Op dit aspect verschilde de 
begeleiding van beide groepen wel degelijk omdat de docent binnen weSPOT het onderzoeksproces 
van de leerlingen kon monitoren en begeleiden. Zo kon de docent, binnen de leeromgeving of via de 
chat, feedback geven op de verschillende taken. 
Helaas blijkt uit de literatuur dat door technische problemen de intrinsieke motivatie ook juist 
kan afnemen tijdens het werken met mobiele apparatuur (Firssova et al., 2014). Om dit zo veel 
mogelijk te ondervangen zullen projecten die gebaseerd zijn op mobiele technologie uitgebreid getest 
en geëvalueerd dienen te worden, zowel in laboratorium settings als in het “veld” (Kaikkonen, Kallio, 
Kekäläinen, Kankainen & Cankar, 2005; Vogel, Kurti, Milrad, Johansson & Müller, 2014). Ook dient 
de onderlinge communicatie in de groepen op een constructieve manier plaats te vinden, zodat er een 
klimaat van vertrouwen in elkaar kan ontstaan. Bij computerondersteunde samenwerking blijkt dit niet 
altijd plaats te vinden en kunnen er communicatieproblemen ontstaan. Deze blijken vervolgens weer 
van invloed op het leerproces van de groepsleden te zijn (Erkens et al., 2009). Om deze redenen is 
gekeken naar zowel een eventuele toename als een afname van intrinsieke motivatie. Hierbij dienen de 
volgende onderzoeksvragen te worden beantwoord: 
 Levert weSPOT- IBL een positieve bijdrage aan de metacognities van de leerlingen van de 
horeca-afdeling van CDB, vergeleken met het huidige gebruik van de werkwijzer? 
  Heeft weSPOT-IBL een positief effect op de intrinsieke motivatie van de leerlingen van de 
horeca-afdeling van CDB, vergeleken met het huidige gebruik van de werkwijzer?  
De bijbehorende hypotheses luiden als volgt:  
 WeSPOT-IBL is van invloed op de metacognities van de leerlingen van CDB.  
 WeSPOT-IBL is van invloed op de intrinsieke motivatie van de leerlingen van CDB.  
2 Methode 
Het onderzoek had de vorm van een experiment. Het daadwerkelijke onderzoek werd 
voorafgegaan door een pilot van 6 weken met 11 kader leerlingen uit de vierde klas. Deze pilot was in 
de vorm van een gestructureerd onderzoek en had “diverse aspecten van een gezonde schoolkantine” 
als thema. Hierbij werden zowel de te gebruiken vragenlijsten als de weSPOT-IBL leeromgeving 
verkend en getest. Na evaluatie van deze pilot van zowel de leeromgeving als de vragenlijsten zelf 
ging het daadwerkelijke onderzoek van start. Dit begon met een instructie aan alle leerlingen met 
betrekking tot het invullen van de vragenlijsten. Hierna vormden de leerlingen groepjes van twee of 
drie personen. Deze groepjes werden vervolgens per groepje met behulp van een trekking willekeurig 
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verdeeld over een controlegroep en een experimentele groep. De groepjes in de controlegroep maakten 
een sectiewerkstuk met behulp van een werkwijzer. De groepjes in de experimentele groep maakten 
een sectiewerkstuk in de vorm van een eigen (geleid) onderzoek, ondersteund door weSPOT-IBL. Er 
heeft bij beide groepen zowel een voor- als een nameting plaatsgevonden op de constructen 
“intrinsieke motivatie” en “metacognities”. Omdat beide groepen uiteindelijk eenzelfde eindproduct, 
namelijk een sectiewerkstuk, binnen hun programma van toetsing en afsluiting (PTA) inleverden, 
werd verwacht dat beide groepen even zwaar belast werden.  
2.1 Participanten  
2.1.1 De onderzoekspopulatie in het algemeen. Het vmbo bestaat uit een stelsel van 
leerwegen, elk met een eigen programma en niveau van instroom in het vervolgonderwijs. Er zijn vier 
soorten leerwegen, met -van “hoog” naar “laag”-: de theoretische leerweg, de gemengde leerweg, de 
kaderberoepsgerichte leerweg en de basisberoepsgerichte leerweg. Deze leerwegen zijn weer verdeeld 
over vier sectoren; techniek, zorg & welzijn, economie, en landbouw. Daarnaast is er het 
leerwegondersteunend onderwijs (lwoo). Dit is geen aparte vorm van onderwijs, maar een extra 
voorziening binnen het vmbo. Deze is bedoeld voor leerlingen die wel het vmbo-diploma zullen 
kunnen halen, maar daar extra steun bij nodig hebben. Het gaat hierbij om leerlingen die het 
basisonderwijs verlaten met een leerachterstand van 1,5 tot 3 jaar. Naast steun bij leerachterstanden 
biedt het lwoo ook mogelijkheden bij problemen op het gebied van intelligentie en sociaal-emotioneel 
functioneren (http://www.govmbo.nl/het-vmbo).  
2.1.2 De onderzoekspopulatie Bij de pilot waren 11 kaderberoepsgerichte vierdejaars vmbo 
leerlingen van de afdeling horeca van CDB betrokken. Deze groep bestond uit vijf jongens en zes 
meisjes van 15 jaar. De door deze pilot verzamelde data werden alleen voor evaluatie van zowel de 
vragenlijsten als de weSPOT-leeromgeving gebruikt. De onderzoeksgroep bestond uit 48 derdejaars 
vmbo-leerlingen, uit drie verschillende klassen. Klas 1 was een basisberoepsgerichte klas waarvan alle 
leerlingen een lwoo-beschikking hadden, en die bestond uit 17 leerlingen (negen meisjes en acht 
jongens) van 14-15 jaar. Klas 2 was een basisberoepsgerichte klas met 15 leerlingen (drie meisjes en 
12 jongens) van 14-17 jaar. Van deze groep volgden vijf leerlingen lwoo. Klas 3 was een 
kaderberoepsgerichte klas die bestond uit 16 leerlingen (twee meisjes en 14 jongens) van 14-16 jaar. 
Voor de steekproeftrekking van participanten werd gebruik gemaakt van een selecte praktisch 
bruikbare (convenient) steekproef. De steekproef bestond namelijk uit alle leerlingen uit de derde klas 
waar de docent/onderzoeker les aan geeft. Na visuele inspectie van de boxplots van de subschalen van 
de IMI en de MAI is besloten één respondent uit de experimentele groep, die in 57% van de boxplots 
naar voren kwam als uitbijter, alsnog te verwijderen. 
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2.2 Materialen  
Op verzoek van de ontwerpers van weSPOT zijn de System Usability Scale System (SUS; 
Brooke, 1996), de ISOmetrics Suitability for learning (ISO, Gediga, Hamborg & Düntsch, 1999), de 
NOSLIT (Nature of Science Literacy; Wenning 2006) en de Epistemic Belief Inventory (EBI; Schraw, 
Bendixen & Dunkle, 2002) naar overtuigingen over de aard van kennis, afgenomen. Deze 
vragenlijsten zijn vertaald en beschikbaar gesteld door de ontwerpers van weSPOT en worden in dit 
onderzoek verder niet besproken of geanalyseerd.  
Als uitkomstvariabelen in het huidige onderzoek is gekozen voor de metacognities en de 
intrinsieke motivatie van de leerlingen. Intrinsieke motivatie is gemeten met behulp van de Intrinsieke 
Motivatie Inventaris (IMI, Ryan & Deci, 2004, verkregen van http://www. selfdeterminationtheory 
.org/ intrinsic-motivation-inventory/). Metacognities zijn gemeten met de complete Metacognitive 
Awareness Inventory (MAI, Schraw & Dennison, 1994). Zowel de IMI als de MAI zijn gevalideerde 
vragenlijsten die vaak voor onderzoek gebruikt worden en waarvan veel bekend is over de 
betrouwbaarheid en de validiteit in het voortgezet en hoger onderwijs, maar ze zijn niet gericht op de 
doelgroep van dit onderzoek. Verder is er met behulp van een logboek verslag gedaan van de 
ervaringen van de leerlingen en de docent/onderzoeker. 
2.2.1 Metacognities. (MAI) Er is gekozen voor een Nederlandse vertaling van de MAI 
(Corradi, 2009). De MAI bestaat uit 52 items die samen 8 subschalen omvatten. Deze subschalen zijn 
declaratieve kennis (bijvoorbeeld item 10: “Ik weet welke informatie het belangrijkste is om te leren”)  
procedurele kennis (bijvoorbeeld item 27: “Ik ben bewust van de strategieën die ik gebruik wanneer ik 
studeer”) en conditionele kennis (bijvoorbeeld item 15: “Ik leer het beste wanneer ik al iets weet over 
het onderwerp”) die samen de kennis van cognities meten. De andere subschalen zijn plannen 
(bijvoorbeeld item 4: “Ik hou de tijd in het oog tijdens het studeren om achteraf reserve tijd over te 
houden”), informatie management strategieën (bijvoorbeeld item 8: “Wanneer ik belangrijke 
informatie tegenkom lees ik langzamer”), foutopsporing (bijvoorbeeld item 25: “Ik vraag anderen om 
hulp wanneer ik iets niet begrijp”), monitoren (bijvoorbeeld item 34:”Ik zie mezelf regelmatig 
pauzeren om na te gaan of ik alles begrijp”), en evaluatie strategieën (bijvoorbeeld item 24: “Ik 
herhaal kort wat ik geleerd heb nadat ik klaar ben met studeren”) die zich vooral richten op regulatie 
van kennis (Schraw & Dennison, 1994). De originele vragenlijst heeft twee antwoordcategorieën,  
maar in navolging van Corradi  is gekozen voor een schaal met vier antwoordmogelijkheden (1 = 
zelden, 2 = soms, 3= regelmatig, en 4 = vaak). Zie bijlage B en C voor de volledige vragenlijsten en de 
indeling in de diverse subschalen.  
Qua interne consistentie van de MAI rapporteerden Ledoux et al. (2013) een Cronbach’s α van 
0,95 voor de gehele vragenlijst en voor de factoren kennis van cognitie en regulatie van cognitie elk 
een Cronbach’s α van 0,91. Zij vonden een correlatie tussen beide factoren van 0,45. Tijdens de 
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voormeting is onderzocht hoe groot de Cronbach’s α van de MAI bij de huidige studie is. De 
Cronbach’s α van de totale MAI was 0,92 (52 items). De acht subschalen varieerden van 0,29 voor 
foutoplossing (5 items), 0,43 voor evaluatie (6 items), 0,48 voor conditionele kennis (5 items), 0,61 
voor zowel procedurele (4 items) als declaratieve kennis (8 items), 0,63 voor begripsmonitoring (7 
items), 0,77 voor planning (7 items)  tot 0,78 voor informatie management strategieën (10 items). Als 
regel wordt algemeen gehanteerd dat een schaal met een waarde hoger dan 0,7 gezien mag worden als 
betrouwbaar (Field, 2009). Na het controleren of de interne consistentie van subschalen verhoogd zou 
worden als specifieke items (vragen) zouden worden verwijderd, is gezien de minimale verbetering 
van de betrouwbaarheid die hiermee bereikt zou worden, ervoor gekozen alle items mee te nemen (zie 
bijlage B en C voor de items). Vanwege de lage interne consistentie van de subschalen konden alleen 
de subschalen planning en informatie management strategieën apart geanalyseerd worden. Verder zijn 
de factoren kennis van cognities (17 items) en regulatie van cognities (35 items)  gebruikt. Deze 
factoren hadden elk een voldoende interne consistentie (0,75 resp. 0,90). 
2.2.2 Intrinsieke motivatie. (IMI) De voor dit onderzoek gebruikte IMI bestond uit 37 items, 
waaronder drie items die aangevuld dienden te worden door de leerlingen, en die samen 6 subschalen 
omvatten. Deze subschalen zijn: 1) interesse/plezier in de taak, 2) ervaren competentie, 3) inspanning 
voor de taak, 4) ervaren druk en spanning t.a.v. de taak, 5) ervaren keuzevrijheid t.a.v. de taak en 6) 
waarde/ bruikbaarheid van de taak. De interesse/plezier schaal van de IMI wordt gezien als 
zelfrapportage van intrinsieke motivatie. De overige subschalen worden vooral gezien als voorspellers 
van intrinsieke motivatie, waarbij de subschaal ervaren druk en spanning t.a.v. de taak gezien wordt 
als een negatieve voorspeller (SDT Scale Description, z.j.).  
De gesloten vragen werden beantwoord met een 7-punts Likertschaal (1 = helemaal niet waar 
tot 7 = helemaal waar). De IMI is voor dit onderzoek vertaald uit het Engels en aangepast aan het 
specifieke project (het sectiewerkstuk), zoals ook wordt geadviseerd door de ontwerpers van de IMI 
(SDT Scale Description: http://www.selfdeterminationtheory.org/intrinsic-motivation-inventory/). De 
originele vragenlijst is vooral bruikbaar als nameting, maar in het huidige onderzoek werd zowel een 
voor- als een nameting uitgevoerd om eventuele veranderingen in intrinsieke motivatie te kunnen 
meten. Zodoende werd de originele vraag  “After working at this activity for awhile, I felt pretty 
competent” zowel vertaald in “Ik hoop dat ik als ik een tijdje bezig ben met het project steeds zekerder 
van mezelf word” voor de voormeting, en in “Na een tijdje bezig te zijn met het project werd ik steeds 
zekerder van mezelf” voor de nameting (item 15, subschaal ervaren competentie). Verder bevatte de 
IMI diverse items die voorafgaand aan de analyse gespiegeld dienden te worden. Deze staan in de 
bijlage B en C vermeld met een *.  
De ontwerpers van de IMI geven aan dat, hoewel in diverse onderzoeken de factorladingen 
van de diverse subschalen telkens boven de 0,6 liggen, onderzoekers die met de IMI werken zelf een 
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factoranalyse dienen uit te voeren, gevolgd door een betrouwbaarheidsanalyse. Leng, Baki, Wan Zah 
en Mahmud (2010) hebben onderzoek uitgevoerd bij 13-14 jarige Maleisische leerlingen. Zij vonden 
een Cronbach’s α van 0,84 voor de gehele IMI. Firssova en collega’s (2014) rapporteerden bij hun 
studie onder Nederlandse 13-jarige scholieren een Cronbach’s α van rond de 0,80 op de door hen 
geforceerde drie factoren. Meijer en van Eck (2008) vonden een gemiddelde Cronbach’s α van 0,83 op 
de drie door hen gebruikte subschalen. Voor de betrouwbaarheidsanalyse van het huidige onderzoek is 
de voormeting gebruikt. Allereerst zijn de items die gespiegeld dienden te worden, ook daadwerkelijk 
gespiegeld. Vervolgens zijn voor de betrouwbaarheidsanalyses van de diverse subschalen van de IMI 
de missing values geschat, gebaseerd op de wel bekende scores op het betreffende item. De interne 
consistentie oftewel de Cronbach’s α van de totale IMI (34 items, zonder de drie invulitems) was 0,85. 
De diverse subschalen varieerden van 0,57 voor ervaren competentie (6 items), 0,64 voor inspanning 
voor de taak (5 items), 0,66 voor ervaren druk/spanning t.a.v. de taak (5 items), 0,75 voor ervaren 
keuze t.a.v. de taak (7 items), 0,77 voor waarde en bruikbaarheid van de taak (4 items), tot 0,81 voor 
interesse/plezier t.a.v. de taak (7 items). Om de subschaal ervaren competentie voldoende betrouwbaar 
te maken zijn zowel item 15 als 33 verwijderd. Dit resulteerde in een Cronbach’s α van 0,74. Bij de 
subschaal ervaren druk/spanning t.a.v. de taak is item 5 verwijderd om zodoende tot een Cronbach’s α 
van 0,72 te komen. Bij de subschaal inspanning bij de taak is item 10 verwijderd om tot een 
Cronbach’s α van 0,69 te komen. Na het verwijderen van deze vier items bleef de Cronbach’s α van de 
totale IMI (30 items) op 0,85.  
2.3 Design en Procedure  
In het onderwijs wordt vaak gebruikt gemaakt van ontwikkelingsonderzoek, ook wel formative 
evaluation of action research genoemd (Van den Akker, 1999). Deze vorm van onderzoek is geschikt 
om een nieuwe technologie of onderwijsontwerp in een authentieke omgeving uit te testen (Nelissen, 
2003). Hierbij worden kwalitatieve en kwantitatieve data verzameld, voor zowel wetenschappelijke als 
praktische doeleinden (Barab, Arici & Jackson, 2005; Hoadley, 2005; McKenney & Voogt, 2009; 
Nelissen, 2003). Bij het huidige onderzoek zijn met behulp van de vragenlijsten kwantitatieve 
gegevens verzameld en met behulp van een logboek zijn kwalitatieve data verzameld. Volgens 
Creswell (2012) en Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer en Schauble (2003) kunnen gegevens uit een 
logboek waardevolle informatie opleveren. De aantekeningen uit het logboek zijn zowel gebruikt ter 
verbetering van weSPOT-tools zoals de PIM-app, als verlevendiging van de beschrijving van de 
kwantitatieve resultaten. Bovendien konden de kwalitatieve data gebruikt worden voor verbetering van 
het huidige onderwijsontwerp en voor aanbevelingen voor instructie van docenten. Omdat het 
onderzoek zich uitsluitend richtte op bovenbouwleerlingen van de sectie horeca van College de Brink 
is er sprake van een gevalsstudie.  
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Om de hypothesen te testen is gekozen voor een quasi-experimenteel design. Het onderzoek 
maakte gebruik van een pretest-posttest controlgroup design, voorafgegaan door een pilot. De 
pilotgroep heeft in groepjes van twee à drie een sectiewerkstuk met een vast thema in een 
gestructureerde leeromgeving binnen weSPOT-IBL gemaakt, om zowel de vragenlijsten als de 
leeromgeving uit te testen. De pilot startte met het afnemen van de voormetingen. Vervolgens kregen 
de 11 vierdejaars leerlingen (vijf jongens en zes meisjes, M =15,0 jaar, SD = 0,00),  instructie over 
zowel het technische als het ethische aspect van het werken met weSPOT-IBL. De leerlingen dienden 
zich goed te realiseren dat ze data, zoals filmpjes of foto’s van mensen, niet zonder toestemming van 
die personen op het Internet mochten plaatsen, ook niet binnen een afgeschermde omgeving zoals 
weSPOT. Verder kregen ze instructie over het uitvoeren van een onderzoek met de bijbehorende fases 
en methodes. De leerlingen werden tijdens hun onderzoek gevolgd en van feedback voorzien door de 
docent cq. onderzoeker. Na afloop werden de nametingen afgenomen en de resultaten geëvalueerd, 
zowel kwalitatief als kwantitatief. Ten eerste is gekeken of alle vragenlijsten bruikbaar waren voor de 
doelgroep. Zodoende werd er besloten de NOSLIT (Nature of Science Literacy; Wenning, 2006) niet 
meer af te nemen vanwege de verwarring die deze veroorzaakte onder de leerlingen. Aan de hand van 
voorlopige betrouwbaarheidsanalyses op de resultaten van de pilot (N = 14) werd besloten de IMI en 
de MAI niet aan te passen en in hun geheel af te blijven nemen, maar wel extra uitleg te geven over 
voor de leerlingen minder bekende woorden, zoals “leerstrategieën” of “intellectueel”.  
Ten tweede werd de pilot gebruikt om de werking van weSPOT te testen. Hieruit volgde 
communicatie over en weer met de technische ondersteuning van weSPOT om de diverse functies 
binnen weSPOT gebruiksvriendelijker te maken voor de leerlingen. Ook is het taalgebruik van de 
leeromgeving aangepast aan de doelgroep. Zo werd bijvoorbeeld de term “vraagstelling” vervangen 
door “wat wil ik weten” (zie bijlage A voor voorbeelden). Ten derde is de gestuurde leeromgeving die 
was ontworpen, geëvalueerd met de betrokken leerlingen van de pilot. Uit deze evaluatie kwam naar 
voren dat de leerlingen het niet fijn hadden gevonden om met meerdere groepjes binnen één 
onderzoeksomgeving te werken, omdat dit zorgde voor verwarring. Daarom is bij het hoofdonderzoek 
voor elk groepje een aparte leeromgeving gemaakt. Verder gaven de leerlingen aan dat ze liever een 
minder gestructureerde leeromgeving en meer autonomie hadden gehad. De data van de pilot zijn 
overigens verder niet verwerkt in de statistische analyses van dit onderzoek. 
Bij de start van het hoofdonderzoek werden eerst weer de voormetingen van de vragenlijsten 
afgenomen, na klassikale toelichting op diverse termen die in de vragenlijsten voorkomen. Ook werd 
de instructie over het technische en het ethische aspect van het data verzamelen in het algemeen, en 
met weSPOT in het bijzonder, gegeven. Om invloeden van buitenaf, zoals (onbewuste) sturing door de 
docent/onderzoeker, zo veel mogelijk uit te sluiten was gekozen voor een random verdeling over de 
twee condities. Zodoende werd de complete groep derdejaars leerlingen (N = 48), in zelf gemaakte 
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groepjes, per groepje door loting over de twee condities (controle en experimenteel) verdeeld. De 
controlegroepjes maakten het werkstuk met behulp van een werkwijzer en op de traditionele manier. 
De experimentele groepjes maakten het werkstuk met behulp van weSPOT, en volgden hierbij de 
stappen van de onderzoekscirkel (zie figuur 1 voor de onderzoekscirkel en bijlage A voor de 
operationalisatie hiervan). Na afloop werden de nametingen afgenomen en werd het gehele traject 
geëvalueerd door middel van gesprekken met betrokken leerlingen en het bestuderen van de 
aantekeningen in het logboek.  
2.4 Data-analyse  
De antwoorden op de IMI en MAI werden ingevoerd in SPSS (21) zodat er diverse statische 
analyses mee uitgevoerd konden worden. Allereerst is gekeken naar onderlinge correlaties tussen de 
diverse schalen en subschalen. Vervolgens is in verband met de kleine groepen, met de non-
parametrische Mann Whitney U toets gekeken of de groepen significant verschilden op zowel de 
voormeting als de nameting. Op de voormetingen en nametingen van de IMI en de MAI en hun 
diverse (sub)schalen werden 2 x 2 variantieanalyses van herhaalde metingen uitgevoerd met 
Meetmoment [voor- en nameting] en de interactie tussen Meetmoment en Conditie als within subject 
factoren en Conditie [werkwijzer, weSPOT-IBL] als between subject factor. Voor het gebruik van 
parametrische toetsen moest vooraf gecontroleerd worden of aan de aannames voor het gebruik van 
parametrische toetsen werd voldaan. Deze aannames zijn: 1) de data moeten minimaal zijn gemeten op 
intervalniveau, 2) de data moeten onafhankelijk van elkaar zijn, 3) de varianties van beide groepen 
dienen gelijk te zijn en 4) de data dienen normaal verdeeld te zijn (Field, 2009).  
Omdat data die zijn samengesteld uit diverse items met een Likertschaal beschouwd worden 
als zijnde op intervalniveau, werd aan de eerste aanname voldaan. De data van de experimentele groep 
en de controlegroep waren (in theorie) onafhankelijk van elkaar, zodat ook aan de tweede aanname 
was tegemoet gekomen. Met de Levene toets voor de homogeniteit van de varianties werd getoetst of 
aan de derde aanname werd voldaan. Voor het toetsen van de normaliteit werd gebruik gemaakt van 
de Kolmogorov-Smirnov toets die toetst of de distributie van de steekproef niet afwijkt van een 
normaalverdeling met eenzelfde gemiddelde en standaardafwijking. Bij het gebruik van een herhaalde 
meting variatieanalyse bij meer dan twee condities dient ook nog gecontroleerd te worden of aan de 
aanname van sphericity (onafhankelijkheid van de volgorde van waarnemingen) wordt voldaan. Maar 
omdat er in deze studie maar sprake van twee meetmomenten was, is deze aanname niet relevant voor 
de huidige studie (Field, 2009; p. 459). 
Met behulp van de Chi-kwadraat toets werd gekeken of er een verband was tussen de conditie 
(controle- of experimentele groep) en de beoordeling (onvoldoende, voldoende, goed. De 
experimentele en de controlegroep waren niet groot genoeg om uitspraken te kunnen doen over 
verschil in klas, leeftijd of sekse. Als laatste werd met behulp van het logboek waarin aantekeningen 
WESPOT-IBL BINNEN HET VMBO 
18 
 
van gesprekken met de betrokken leerlingen waren vastgelegd, kwalitatief onderzoek uitgevoerd naar 
de ervaring en beleving van de beide processen die leidden tot het sectiewerkstuk. 
3 Resultaten 
Het onderzoek ging van start met zowel 24 leerlingen in de controlegroep als in de 
experimentele groep. Bij de experimentele groep zijn tijdens de loop van het onderzoek drie leerlingen 
uitgevallen, en is één leerling uit het databestand verwijderd vanwege de vele uitbijters op zijn scores. 
Hierdoor bestond de uiteindelijke controlegroep uit 24 leerlingen (18 jongens en zes meisjes, M leeftijd = 
14,8 jaar, bereik: 13-16 jaar) en de experimentele groep uit 20 leerlingen (13 jongens en zeven 
meisjes, M leeftijd = 14,6 jaar, bereik 14-17 jaar).  
Met behulp van een Kolmogorov-Smirnov test is getoetst of de data voor beide condities op 
voormeting normaal verdeeld waren. Op de voormeting bleken de data voor de totale IMI, D(44) = 
0,09, p = 0,200, de subschaal ervaren keuze, D(44) = 0,08, p = 0,200, de subschaal ervaren 
competentie, D(44) = 0,08, p = 0,200, en de subschaal interesse/plezier, D(44) = 0,06, p = 0,200, 
normaal verdeeld te zijn. Ook de data op de voormeting van de totale MAI, D(44) = 0,11, p = 0,183, 
de factor kennis van cognitie, D(44) = 0,07, p = 0,200, de factor regulatie van cognitie, D(44) = 0,10, p 
= 0,200, en de subschaal planning, D(44) = 0,11, p = 0,08, waren normaal verdeeld. De subschalen 
ervaren druk/spanning, D(44) = 0,14, p = 0,029, ervaren inspanning voor de taak, D(44) = 0,16, p = 
0,006, en waarde/bruikbaarheid, D(44) = 0,14, p = 0,025, van de IMI en de subschaal informatie 
management strategieën, D(44) = 0,16, p = 0,008, van de MAI bleken niet normaal verdeeld te zijn. 
Aangezien niet alle data normaal verdeeld waren, is gekozen voor de Spearman rangcorrelatietoets. De 
totale IMI en MAI bleken significant met elkaar samen te hangen (rs = 0,51, p < 0,001). In tabel 1 is de 
onderlinge correlatie (Spearman’s rho) van de diverse subschalen van de IMI weergegeven.  
 
Tabel 1 
Spearman rangcorrelaties tussen de gemiddeldes op de diverse subschalen van de voormeting van de 
IMI  
N=44 IMI_PCh IMI_PCo IMI_PT IMI_IE IMI_EI 
IMI_PCo 0,02 -    
IMI_PT -0,26 -0,28 -   
IMI_IE 0,31* 0,53** -0,36* -  
IMI_EI 0,13 0,55** -0,20 0,43** - 
IMI_VU 0,15 0,69** -0,11 0,64** 0,66** 
Noot. IMI_ PCh= subschaal ervaren keuzevrijheid, IMI_PCo = subschaal ervaren competentie, IMI_PT = subschaal ervaren 
druk/spanning , IMI_IE = subschaal interesse/plezier, IMI_EI = subschaal inspanning voor de taak, IMI_VU = subschaal 
waarde/bruikbaarheid van de taak. 
*p < .05 (tweezijdig), **p <.001(tweezijdig). 
 
WESPOT-IBL BINNEN HET VMBO 
19 
 
Uit tabel 1 valt op te maken dat er een significante samenhang is tussen de subschaal ervaren 
competentie (PCo) enerzijds en ervaren inspanning voor de taak (EI), interesse/plezier in de taak (IE) 
en waarde/bruikbaarheid van de taak (VU) anderzijds. Er is een negatieve correlatie tussen de 
subschaal interesse/plezier in de taak en de subschaal ervaren druk/ spanning (PT). De subschaal 
interesse/plezier vertoont een positieve significante correlatie met alle overige subschalen van de IMI. 
 
Tabel 2 
Spearman rangcorrelaties tussen de gehele MAI en de diverse (sub)schalen van de MAI op de 
voormeting 
N = 44 MAI_totaal KC_MAI RC_MAI MAI_Pla 
MAI_KC 0,88** -   
MAI_RC 0,94** 0,72** -  
MAI_Pla 0,85** 0,66** 0,87** - 
MAI_IMS 0,81** 0,71** 0.80** 0,59** 
Noot. KC_MAI= factor kennis van cognitie; RC_MAI= factor regulatie van kennis; MAI_Pla = subschaal planning; 
MAI_IMS = subschaal informatie management strategieën. 
** p <.001(tweezijdig). 
 
Tabel 3 
Gemiddeldes en standaard deviaties van beide condities op de diverse (sub)schalen bij voor- en 
nameting, inclusief  de p-waarden van de Mann-Whitney U toets op zowel voor-als nameting 
















MAI_totaal 2,67 (0,41) 2,72 (0,40) 0,572  2,56 (0,44) 2,36 (0,34) 0,117 
  MAI_KC 2,65 (0,38) 2,76 (0,43) 0,262  2,62 (0,49) 2,45 (0,35) 0,262 
  MAI_RC 2,68 (0,45) 2,71 (0,43) 0,823  2,53 (0,44) 2,32 (0,38) 0,050 
  MAI_Pla 2,64 (0,67) 2,70 (0,58) 0,553  2,56 (0,45) 2,26( 0,53) 0,046 
  MAI_IMS 2,71 (0,46) 2,79 (0,56) 0,850  2,51 (0,51) 2,41 (0,47) 0,407 
IMI_totaal 4,64 (0,67) 4,84 (0,56) 0,472  4,24 (0,83) 3,93 (0,89) 0,203 
  IMI_PCo 5,48 (0,85) 5,54 (1,00) 0,696  4,86 (1,28) 3,86 (1,47) 0,022 
  IMI_PT 3,06 (1,43) 2,50 (1,10) 0,166  2,96 (1,37) 3,43 (1,08) 0,369 
  IMI_PCh 3,76 (1,31) 4,35 (0,95) 0,147  3,76 (1,18) 3,56 (1,08) 0,620 
  IMI_IE 4,83 (1,08) 5,16 (1,19) 0,443  4,39 (1,41) 4,05 (1,29) 0,351 
  IMI_EI 5,97 (0,96) 5,99 (0,91) 0,962  5,06 (1,18) 4,46 (1,43) 0,156 
  IMI_VU 5,28 (1,15) 5,60 (1,13) 0,485  4,49 (1,28) 4,25 (1,11) 0,463 
Noot. a n = 24. b n = 20. p = de gevonden significantie voor de Mann- Whitney U toets. KC_MAI = factor kennis van cognitie; 
RC_MAI = factor regulatie van kennis; MAI_Pla = subschaal planning; MAI_IMS = subschaal informatie management 
strategieën; IMI_PCo = subschaal ervaren competentie; IMI_PT = subschaal ervaren druk/spanning; IMI_ PCh = subschaal 
ervaren keuze; IMI_IE = subschaal interesse/plezier; IMI_EI = subschaal inspanning voor de taak; IMI_VU = subschaal 
waarde/bruikbaarheid van de taak.  
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In tabel 2 zijn de correlaties tussen de gehele MAI, de twee factoren kennis van cognitie en 
regulatie van cognitie en de twee subschalen planning en informatie management strategieën van de 
factor regulatie van cognitie van de MAI weergegeven. Uit de tabel blijkt dat er significante 
samenhang is tussen alle gebruikte (sub)schalen van MAI onderling.  
Op de voor- en nametingen van de IMI en de MAI en hun diverse (sub)schalen zijn 
variantieanalyses van herhaalde metingen uitgevoerd met Meetmoment [voormeting, nameting], en de 
interactie tussen Meetmoment en Conditie [werkwijzer, weSPOT-IBL] als within subject factoren en 
Conditie als between subject factor. De waarden van deze analyses zijn te vinden in tabel 4. Bij 
herhaalde meting variantieanalyse van de totale MAI bleek dat er een effect was voor meetmoment en 
interactie tussen meetmoment en conditie , maar niet voor conditie. In figuur 2 zijn deze effecten 
aanschouwelijk gemaakt. Tussen de voormeting en de nameting namen de metacognities weliswaar bij 
beide groepen af, maar de afname was groter bij de groep die met weSPOT-IBL had gewerkt. 
Eenzelfde situatie deed zich voor bij de factor kennis van cognitie. 
 
Tabel 4 
Resultaten van de herhaalde meting variantie-analyses op de diverse (sub) schalen van de IMI en de 
MAI 
  Meetmoment  Conditie   Meetmoment x Conditie 
Schaal  Wilks’ Λ F(1,42) p  F(1,42) p  Wilks’ Λ F(1,42) p 
MAI_totaal  0,75 14,29 p < 0,001  0,53 0,470  0,91 4,28 0,045 
MAI_KC  0,86 6,78 0,013  0,12 0,736  0,90 4,60 0,038 
MAI_RC  0,74 14,54 p < 0,001  0,76 0,389  0,94 2,82 0,101 
MAI_Pla  0,89 5,40 0,025  0,76 0,388  0,93 3,06 0,087 
MAI_IMS
a 
 0,79 10,91 0,002  0,01 0,928  0,98 1,02 0,319 
IMI_totaal  0,63 24,94 p < 0,001  0,10 0,760  0,92 3,70 0,061 
IMI_PCo  0,63 24,33 p < 0,001  3,10 0,086  0,89 5,27 0,027 
IMI_PCh
 
 0,91 4,39 0,042  0,47 0,499  0,91 4,52 0,039 
IMI_IE  0,76 13,46 0,001  0,00 0,985  0,94 2,60 0,114 
IMI_PT
a 
 0,92 3,47 0,069  0,02 0,880  0,89 5,46 0,024 
IMI_EI
a 
 0,58 29,90 p < 0,001  1,24 0,273  0,96 1,94 0,171 
IMI_VU
a 
 0,63 24,79 p < 0,001  0,02 0,892  0,96 1,67 0,203 
a  = Deze schalen dienen met terughoudendheid  te worden geïnterpreteerd aangezien ze niet voldoen aan de aanname van 
normaliteit van de uitkomstvariabele. KC_MAI = factor kennis van cognitie; RC_MAI = factor regulatie van kennis; 
MAI_Pla = subschaal planning; MAI_IMS = subschaal informatie management strategieën; IMI_ PCh = subschaal ervaren 
keuzevrijheid; IMI_PCo = subschaal ervaren competentie; IMI_PT = subschaal ervaren druk/spanning ; IMI_IE = subschaal 
interesse/plezier; IMI_EI = subschaal inspanning voor de taak; IMI_VU = subschaal waarde/bruikbaarheid van de taak. 
 
  




Figuur 2. Gemiddelde scores op de MAI (totaal), per conditie 
en meetmoment. 
 
Bij toetsing van de factor regulatie van cognities (MAI) bleek dat er een effect was voor 
meetmoment, maar niet voor conditie. Er was geen sprake van een significant interactie-effect. Deze 
situatie is aanschouwelijk gemaakt in figuur 3. De factor regulatie van cognities was op de nameting 
bij beide groepen afgenomen. Hetzelfde gold voor de subschalen planning en informatie management 
strategieën van de MAI (zie tabel 4 voor de diverse waardes).  
 
Figuur 3. Gemiddelde scores op de factor regulatie van 
cognities van de MAI, per conditie en meetmoment. 
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Bij statistische toetsing van de IMI (totaal) was er sprake van een effect voor meetmoment, 
maar niet voor conditie of interactie tussen meetmoment en conditie. Deze situatie is weergegeven in 
figuur 4 (zie tabel 4 voor de diverse waardes). De scores van beide groepen waren afgenomen, 
onafhankelijk van de conditie. Dezelfde situatie gold voor de subschalen interesse/plezier en 
inspanning voor de taak en waarde/bruikbaarheid van de taak. 
 
Figuur 4. Gemiddelde scores op de IMI (totaal), per conditie en 
meetmoment. 
 
Zowel de subschalen ervaren keuzevrijheid als ervaren competentie lieten een significant 
effect voor zowel meetmoment als de interactie tussen meetmoment en conditie zien, maar geen effect 
voor conditie als factor. De scores op de nameting van zowel ervaren keuzevrijheid als ervaren 
competentie waren afgenomen ten opzicht van de voormeting. Bij het kijken naar de gemiddeldes 
blijkt dat de scores van de controlegroep op de voor en nameting identiek waren (zie tabel 3). Het 
interactie-effect geeft aan dat de afname significant steiler was voor de groep die met weSPOT-IBL 
gewerkt had dan voor de groep die met de werkwijzer gewerkt had.  




Figuur 5.  Gemiddelde scores op de subschaal ervaren 
keuzevrijheid (IMI), per conditie en meetmoment. 
Bij toetsing van de subschaal ervaren druk/spanning (IMI) was er een interactie-effect. Er was 
geen hoofdeffect voor meetmoment of conditie. Deze situatie is afgebeeld in figuur 6 (zie tabel 4 voor 
de waarden). De leerlingen die met weSPOT-IBL gewerkt hadden, ervoeren op de nameting méér 
druk/spanning dan ze op de voormeting aangaven te verwachten.  
Bij toetsing van mogelijke samenhang tussen conditie en beoordeling van het sectiewerkstuk 
(onvoldoende, voldoende, goed) bleek er geen verband te bestaan, χ2 (2) = 0,04, p = 0,982.  
 
Figuur 6. Gemiddelde scores op de subschaal ervaren 
druk/spanning ten aanzien van de taak(IMI), per conditie en 
meetmoment. 
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3.1 Kwalitatieve data 
Tijdens het onderzoek zijn kwalitatieve data verzameld door vragen te stellen aan de 
verschillende onderzoeksgroepjes over de communicatie, de samenwerking, de media en de taak. Deze 
data zijn gedurende het hele onderzoek vastgelegd in een logboek. Enerzijds om meer inzicht te 
krijgen in de werkwijze van de verschillende groepjes en anderzijds om inzicht te krijgen in de 
problemen waar leerlingen van beide condities tegen aanliepen of waar ze behoefte aan hadden. Over 
deze zaken werd vervolgens, indien nodig, gecommuniceerd met de technische ondersteuning van 
weSPOT. Samengevat bleek het volgende uit de reacties van de leerlingen:  
3.1.1. Communicatie. Leerlingen uit de controleconditie maakten na het samenstellen van de 
groepjes een groeps-Whatsapp aan om met elkaar te communiceren. Informatie uitwisselen deden ze 
vooral tijdens de les. Ze gaven allen aan dat ze face-to-face contact prefereerden om gegevens uit te 
wisselen, te overleggen en om afspraken te maken, met zowel elkaar als met de docent.  Eventuele 
vragen werden tijdens de les aan de docent gesteld, terwijl van de mogelijkheid tot vragen stellen via 
de mail geen gebruik werd gemaakt. 
De experimentele groepjes hebben niet of nauwelijks gebruik gemaakt van de PIM (Personal 
Inquiry Manager, de app die hen bij het onderzoek zou ondersteunen, zie bijlage A) of de chat binnen 
de leeromgeving. Alle groepjes zijn overgestapt op Whatsapp. Ten eerste omdat ze geen pushberichten 
kregen via de PIM app vanwege haperingen in het weSPOT-systeem. Ten tweede omdat berichten die 
verstuurd waren via de PIM app soms veel later binnen de leeromgeving werden geladen. Ten derde 
konden de leerlingen niet zien wie online waren binnen de leeromgeving of binnen de PIM app. Ten 
vierde werden de chat en de dataverzamelingsfuncties van de PIM app volgens de leerlingen te 
langzaam geladen. Ten vijfde vonden zij het omslachtig dat ze steeds moesten inloggen om een bericht 
te verzenden of te bekijken. Ten zesde prefereerden zij, net als de controlegroepjes, face-to-face 
contact voor communicatie met zowel medeleerlingen als de docent.  
3.1.2. Mediagebruik. Tijdens het onderzoek werd duidelijk dat leerlingen niet altijd 
beschikten over een geschikt mobieltje of dat ze vonden dat de PIM app ten koste ging van hun 
opslagcapaciteit. Twee leerlingen uit verschillende experimentgroepjes kregen, terwijl het project net 
was begonnen, een Windows telefoon. Op deze telefoon kon de PIM app niet gedownload worden. 
Een andere leerling zei dat haar telefoon in reparatie was. Naderhand bleek dat zij zelf niet in het bezit 
was van haar Apple ID om de PIM app te kunnen downloaden. Eén leerling had zonder wifi geen 
internet op zijn telefoon en nog twee anderen mochten hun telefoon van hun ouders niet meenemen 
naar school vanwege het antimobielbeleid. Verder waren er leerlingen van de experimentgroepen die 
de PIM app al tijdens het onderzoek hadden verwijderd.  
Bij de realisatie van het eindproduct kwam naar voren dat leerlingen thuis niet altijd 
beschikken over de benodigde ICT-faciliteiten. Zo hadden enkele leerlingen geen MS Office op hun 
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computer. Verder mochten kinderen van gescheiden ouders bijvoorbeeld bij hun vader wel op de 
computer en bij hun moeder niet, of andersom. De leerlingen bleken hier oplossingen voor te vinden. 
Enkele groepjes hebben na de lessen in het medialokaal van de afdeling horeca aan hun werkstuk 
gewerkt. Een experimentgroepje heeft via Skype gecommuniceerd omdat ze hierdoor meer het face-to-
face gevoel kregen. 
3.1.3. De taak. De leerlingen van de controlegroepjes gaven aan dat ze het fijn vonden om met 
de werkwijzer te werken omdat ze hierdoor een zekere mate van keuzevrijheid ondervonden. Bij elk 
groepje werd tijdens de lessen geïnformeerd naar de voortgang en konden ze vragen stellen. Zij 
vroegen pas bij de afronding van het werkstuk om directe feedback. De leerlingen van de 
experimentgroepjes wisten dat ze met behulp van de taken binnen weSPOT systematisch hun 
werkstuk op konden bouwen, maar zij ervoeren dit als omslachtig en sturend. De reflectieopdrachten 
ervoeren zij als vervelend. De leerlingen communiceerden nauwelijks met de docent via weSPOT, 
maar vroegen tijdens de lessen om instructie over het maken van de opdrachten binnen de 
leeromgeving.  
De experimentgroepjes met uitvallers gaven aan dat ze zich meer onder druk voelden staan. Ze 
misten niet alleen een teamlid, maar ook de informatie van degene die was uitgevallen. Uit het 
logboek komt naar voren dat de leerlingen zich vooral druk maakten over het systeem en de 
bijbehorende taken en daardoor hun eigen doelen vergaten. Verder keken zowel de 
experimentgroepjes als de controlegroepjes op tegen de norm van het aantal pagina’s dat het werkstuk 
moest bevatten. Slechts één controlegroepje en drie experimentgroepjes hebben informatie bij derden 
verzameld. Dat leerlingen niet om informatie durfden te vragen gaven ze niet direct toe, maar bij allen 
was een soort verlegenheid of drempelvrees te bespeuren. Daarnaast gaven alle groepjes de volgende 
opmerking: “alles kunnen we toch op internet vinden”.  
Bij de afronding van de eindproducten bleek Whatsapp niet ideaal te zijn voor de 
samenwerking. Zo ontstonden er irritaties binnen groepjes omdat leerlingen niet of te laat 
antwoordden op elkaars berichtjes of afspraken niet na kwamen. Dit probleem manifesteerde zich 
vooral binnen de groepjes van de basisberoepsgerichte leerlingen. Leerlingen hadden hun 
uitwerkingen niet naar elkaar of naar school gemaild, of niet op een USB-stick gezet. Sommigen 
stuurden een document dat groepsgenoten vervolgens niet konden openen. Enkele groepjes raakten 
hierdoor zelfs in paniek omdat ze hierdoor de deadline voor het inleveren van het werkstuk niet 
zouden kunnen halen. Bij één experimentgroepje heeft een leerling een compleet eigen werkstuk 
ingeleverd omdat zijn medeleerlingen steeds verzuimden om hun uitwerkingen te mailen.  
3.1.4.De werkstukken. Uiteindelijk zijn er door zowel groepjes uit de controlegroep als de 
experimentele groep zeer mooie werkstukken gemaakt. Maar er zijn wel verschillen te zien in de 
opbouw en inhoud van de werkstukken. Zo wordt in de werkstukken van de controlegroepjes niet 
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gerefereerd aan hun eigen voorkennis. Verder lijken de werkstukken van de experimentgroepjes meer 
structuur en samenhang te hebben. Bovendien vermeldden deze groepjes een plan van aanpak in hun 
werkstukken. Bij de controlegroepjes gebeurde dit niet of nauwelijks. Ook blijkt uit beschouwing van 
de werkstukken dat de experimentgroepjes meer terugkijken op hun onderzoeksproces en 
samenwerkingsproces dan de controlegroepjes. Tenslotte leken de werkstukken van de 
experimentgroepjes persoonlijker van aard.  
4 Discussie 
Het huidige onderzoek heeft zich gericht op de vraag of er een verbetering plaats vond van de 
metacognities en de intrinsieke motivatie van de leerlingen van College De Brink, door gebruik te 
maken van weSPOT als technische ondersteuning bij het Inquiry-Based learning (weSPOT-IBL). Uit 
de resultaten kan geconcludeerd worden dat het antwoord op deze vraag ontkennend dient te zijn. 
Zowel de hypothese “WeSPOT-IBL is van invloed op de metacognities van de leerlingen van CDB” 
als  de hypothese “WeSPOT-IBL is van invloed op de intrinsieke motivatie van de leerlingen van 
CDB” dienen te worden aangenomen. WeSPOT-IBL lijkt een negatieve invloed te hebben gehad op 
zowel de metacognities als de intrinsieke motivatie van de leerlingen. 
Bij nadere beschouwing blijkt het ingewikkelder te liggen. Conditie als hoofdeffect was bij 
geen enkele (sub)schaal van zowel de IMI als de MAI significant, terwijl meetmoment als hoofdeffect 
significant was bij alle schalen behalve de subschaal ervaren druk/spanning van de IMI. Anders 
gezegd, bij alle leerlingen heeft een afname plaats gevonden van zowel intrinsieke motivatie als 
metacognities tijdens het werken aan het sectiewerkstuk, maar bij sommige (sub)schalen was de 
afname sterker bij de leerlingen die met weSPOT-IBL gewerkt hebben dan bij de leerlingen die met 
een werkwijzer gewerkt hebben. Bij metacognities gold dit voor de totale MAI en de factor kennis van 
cognities. Bij intrinsieke motivatie gold dit vooral voor de subschalen ervaren competentie en ervaren 
keuzevrijheid. Bij de subschaal ervaren druk/spanning is met behulp van de herhaalde metingen 
variantieanalyse, in vergelijking met de leerlingen die met een werkwijzer werkten, een sterkere 
toename van ervaren druk en spanning (en zodoende een sterkere afname van intrinsieke motivatie) 
gemeten bij de leerlingen die met weSPOT-IBL werkten, maar vanwege de schending van normaliteit 
dient deze uitkomst zeer terughoudend geïnterpreteerd te worden. Samengevat  zou gesteld kunnen 
worden dat het meedoen aan het onderzoek voor de leerlingen, in welke conditie dan ook, een negatief 
effect heeft gehad op zowel hun metacognities als hun intrinsieke motivatie. De discussie zal verder 
gericht zijn op mogelijke verklaringen waarom de afname van zowel metacognities als intrinsieke 
motivatie groter is geweest bij de leerlingen die gewerkt hebben met weSPOT-IBL dan bij de 
leerlingen die gewerkt hebben met een werkwijzer. 
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Allereerst heeft de interne validiteit van het huidige onderzoek op diverse manieren onder 
druk gestaan (Bijleveld, 2009; Creswell, 2012). Er was bijvoorbeeld onvoldoende scheiding tussen de 
groepen. Hierdoor is de onderzoeksopzet vanaf het begin bedreigd door zogeheten “besmetting” of 
design contamination doordat beide groepen gelijktijdig en in dezelfde ruimte door dezelfde docent 
begeleid werden. Zodoende konden leerlingen ideeën bij elkaar opdoen, zoals bijvoorbeeld het gebruik 
van de mobiele telefoon voor de dataverzameling. Maar de leerlingen uit de experimentele conditie 
werden ook geconfronteerd met hun onervarenheid met nieuwe ICT applicaties en de bijbehorende 
technische problemen, terwijl hun medeleerlingen uit de controle conditie hier geen last van hadden. 
Omdat de leerlingen uit de experimentele conditie konden zien dat hun klasgenoten uit de 
controleconditie niet of minder geconfronteerd werden met deze problemen, zou dit hebben kunnen 
leiden tot een negatievere beantwoording van de vragenlijsten (Rubens, 2002). Vanuit een statistisch 
oogpunt gezien hadden de data van de controle- en de experimentele groep om deze reden misschien 
ook niet als onafhankelijk van elkaar beschouwd mogen worden, zoals nu bij de diverse analyses wel 
gebeurd is.  
Een tweede vorm van besmetting heeft mogelijk plaats gevonden binnen de groepjes. Zo was 
er een deelnemer van een groepje dat werkte met weSPOT-IBL, die zich tijdens het gehele onderzoek 
zeer negatief heeft uitgelaten over het project. Hoewel zijn data, in verband met de vele uitbijters op 
de diverse scores, zijn verwijderd en zodoende niet meegenomen zijn in de analyses, bestaat er een 
gerede kans dat zijn negatieve houding alsnog weerslag heeft gehad op zijn groepsgenoten en 
zodoende op hun beantwoording van de vragenlijsten bij de nameting.  
Een andere bedreiging van de interne validiteit is de uitval geweest. Niet alleen zijn er 
meerdere leerlingen uit de experimentele groep uitgevallen, wat op zich al een bedreiging van de 
interne validiteit vormt, maar deze uitval had vervolgens ook gevolgen voor de samenwerking. Uit de 
literatuur blijkt dat samenwerking door leerlingen, afhankelijk van de kwaliteit van die samenwerking, 
zowel een positieve (Gillies et al., 2008), als een negatieve invloed kan hebben op intrinsieke 
motivatie (Buchs et al., 2004). Hoewel zowel de controlegroepjes als de experimentgroepjes in 
groepjes van twee à drie zijn begonnen, zijn er bij de experimentele conditie drie leerlingen 
uitgevallen, waardoor bij de achterblijvende groepsgenoten problemen met de taakverdeling en 
informatie-uitwisseling ontstonden. Het onderzoeksdesign heeft zoveel mogelijk rekening gehouden 
met het beperken van toevalsfactoren, onder andere door de random toewijzing en de nulmetingen van 
beide groepen, maar op deze uitval kon niet vooraf worden geanticipeerd. Indien de overgebleven 
leerlingen (zes van de 20) hun veranderde groepssamenstelling en taakverdeling als frustrerend hebben 
ervaren, zou dit een negatief effect gehad kunnen hebben op hun motivatie. Dit bleek ook wel uit de 
kwalitatieve data die gedurende het gehele onderzoek verzameld zijn door de docent/onderzoeker, 
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zoals bijvoorbeeld een opmerking uit onderzoeksweek 7: “De groep gaat zwaar gebukt onder het 
ziekteverzuim van één groepslid en de passiviteit van een ander…”.  
Verder zou het negatieve effect op intrinsieke motivatie en metacognities veroorzaakt kunnen 
zijn door het feit dat de weSPOT tijdens de onderzoeksperiode nog niet optimaal gewerkt heeft. Door 
de onderzoeksopzet met een controle conditie is gecontroleerd voor mogelijke beperkingen in de voor 
het project benodigde ICT randvoorwaarden, zoals voldoende server capaciteit en –snelheid, maar 
binnen de weSPOT omgeving zelf liepen leerlingen regelmatig tegen problemen aan, die door de 
leerlingen die niet met weSPOT werkten, omzeild konden worden. Zo hoefde voor het gebruik van 
Whatsapp niet elke keer ingelogd te worden en ontvingen deze leerlingen meldingen als een 
groepsgenoot iets geplaatst had. Uit het logboek komt verder naar voren dat de experimentgroepen 
zich “vooral druk maakten om de werking van het systeem en de bijbehorende opdrachten en daardoor 
het gezamenlijk doel uit het oog verloren” (aantekening week 6 van het project). Onervarenheid met 
ICT applicaties blijkt te kunnen leiden tot frustraties (Hara & Kling, 1999) of zelfs angst (Hara, 2000). 
Vervolgens blijkt uit de literatuur dat deze frustratie of angst bij het werken met een nieuwe 
technologie op zichzelf al kan leiden tot verslechterde prestaties (Hara, 2000; Hara & Kling, 1999). 
Samengevat kan zowel de frustratie over het ingedeeld zijn in de groep die moest werken met de 
nieuwe ICT, alsmede frustraties over de werking van deze ICT, geleid hebben tot de gevonden 
resultaten. 
Een in het oog springende tekortkoming van dit onderzoek was het kleine aantal deelnemers in 
beide groepen. Dat er met zulke kleine groepen toch significante resultaten zijn gevonden is 
opmerkelijk. Verder is deze studie uitgevoerd als een gevalsstudie, waardoor de resultaten niet 
gegeneraliseerd kunnen worden naar andere scholen. De betrouwbaarheid en daardoor de 
repliceerbaarheid van deze studie is serieus bedreigd door het feit dat de onderzoeker niet alleen de 
onderzoeker maar vooral ook de docent en begeleider van de leerlingen is geweest. Uit een onderzoek 
naar meer dan 700 meta-analyses blijkt dat het effect van de relatie van een lerende met de leerkracht 
op leerprestaties zeer sterk is (Cohen’s d = 0,72; Hattie, 2009). Dit is overigens ook op te maken uit de 
antwoorden op de invulvragen “Ik denk dat dit project mij kan helpen…..” (IMI_30_VU) “om de 
docent trots te maken”( jongen, 14 jaar) en “Ik denk dat het belangrijk is om te doen omdat het ervoor 
zorgt….” (IMI_18_VU) “dat meneer Hendriks zijn studie haalt “ (jongen, 14 jaar).  
Hoewel de studie twee meetmomenten bevatte, is niets te zeggen over mogelijke causale 
verbanden tussen de beide uitkomstmaten intrinsieke motivatie en metacognities. Een extra 
meetmoment zou dit in de toekomst kunnen ondervangen. De uitkomsten, maar vooral ook de 
beperkingen van de huidige studie, bieden meer suggesties voor vervolgonderzoek. De studie is vooral 
verkennend van aard geweest en zou allereerst gerepliceerd dienen te worden met grotere 
steekproeven. Ook zou er gekeken moeten worden naar een opzet waarbij de uitkomsten minder 
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afhankelijk zijn van de relatie met de docent. Een andere aanbeveling voor vervolgonderzoek richt 
zich vooral op de implementatie. De docent/onderzoeker heeft het vermoeden dat het succes van 
weSPOT-IBL waarschijnlijk groter zou zijn geweest als de implementatie in kleinere stappen had 
plaatsgevonden en de leerlingen eerst zouden zijn begonnen met een kleiner onderzoek voordat ze aan 
een weken durend project als het sectiewerkstuk begonnen. Zo zouden de leerlingen kunnen wennen 
aan de nieuwe technologie. Dit zou kunnen leiden tot minder frustraties bij de leerlingen. Ook zou het 
onderzoeken van een mogelijk effect van het inzetten van de functie “onderscheidingen” (beloningen 
voor verrichte taken) binnen de weSPOT leeromgeving op extrinsieke en vervolgens intrinsieke 
motivatie een aanbeveling voor vervolgonderzoek kunnen zijn.  
Bovendien zou in een vervolgstudie aandacht besteed kunnen worden aan het aanpassen van 
het taalgebruik van de vragenlijsten aan de vmbo-doelgroep. In het huidige onderzoek is hiervoor 
gecompenseerd door extra uitleg van de begrippen als “leerstrategieën” of “intelligentie”, aan te 
bieden, maar beter zou het zijn geweest als de vragen vanaf het begin meer toegespitst zouden zijn 
geweest op de populatie. Wat verder opviel bij de analyse van de vragenlijsten was dat de totale IMI 
en MAI significant met elkaar bleken samen te hangen (rs = 0,51, p < 0,001). Dit is mogelijk te 
verklaren omdat motivatie, gezien als de wil om het eigen leerproces te reguleren, een rol speelt bij 
metacognities (Valcke, 2010). Bij vervolgonderzoek zou het aan te raden zijn om in de pilotfase een 
factoranalyse uit te voeren om deze overlap van constructen te vermijden. Bovendien bleek in de 
praktijk dat het beantwoorden van 117 tot zelfs135 items per  meetmoment (IMI, MAI, EBI, ISO en 
SUS) voor de meeste leerlingen te veel vroeg van hun inzet en/of concentratie. Ook dit is een reden 
om bij eventueel vervolgonderzoek  zeer kritisch naar de diverse vragenlijsten te kijken.  
De wetenschappelijke relevantie van het huidige onderzoek was vooral gelegen in het feit dat 
er binnen de beroepsgerichte leerwegen van het vmbo nagenoeg niets bekend is over IBL in het 
algemeen en over de invloed van mobiele technologie op intrinsieke motivatie en metacognities in het 
bijzonder. De data van de vragenlijsten die werden verzameld ten bate van weSPOT zelf, maar ook de 
problemen binnen de weSPOT omgeving zijn direct doorgespeeld naar de ontwikkelaars van 
weSPOT. Zo wordt momenteel gewerkt aan de realisatie van pushberichten en is zichtbaar wanneer 
leerlingen online zijn. Over de effecten van mobiele technologie op de diverse onderwijsniveaus is het 
laatste woord nog niet gesproken, maar het belang van meer onderzoek hiernaar lijkt overduidelijk. 
De praktische relevantie van het huidige onderzoek was vooral gelegen in de discussie over 
het gebruik van mobiele telefonie in de lessen. Het is voor docenten van groot belang om een goed 
onderbouwde visie op het gebruik van telefoons binnen school te hebben, vanuit het standpunt van “if 
you can’t beat them, join them”. Maar ook de visie op de rol van het onderzoekend leren binnen het 
onderwijs enerzijds, en het verkrijgen van de 21 century skills om te leren omgaan met de 
exponentieel toenemende data die op leerlingen afkomen anderzijds, zijn van groot maatschappelijk 
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belang. Hoewel het verkrijgen van meer helderheid over dit onderwijskundige probleem aanvankelijk 
een van de hoofddoelen van deze studie was, hebben de resultaten helaas niet geleid tot een bijdrage 
aan deze discussie. Maar ondanks dat de resultaten van het huidige onderzoek minder positief zijn dan 
verwacht, zal de afdeling horeca van College De Brink toch verder gaan experimenteren met IBL (met 
of zonder weSPOT), omdat uit de kwalitatieve gegevens blijkt dat de werkstukken van de 
experimentgroepjes en de controlegroepjes wel degelijk verschillen in opbouw, inhoud en reflectie op 
het eigen leerproces. In vervolgonderzoek zouden deze verschillen eventueel nog in meer detail 
onderzocht kunnen worden.  
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Bijlage A: De leeromgeving 
Voor de technische realisatie van de leeromgevingen is gebruik gemaakt van de weSPOT 
mogelijkheden. De onderzoekscirkel is in weSPOT standaard ingericht met een pijldiagram dat de 
verschillende onderzoeksfasen weergeeft (zie figuur A.1). Tijdens de evaluatie van de pilot bleek dat  
Figuur A.1  
 
Figuur A.1: Het IBL-model van weSPOT. Verkregen van: http://inquiry.wespot.net 
 
het taalgebruik van figuur A.1 niet aansloot bij het niveau van de leerlingen. Daarom zijn de koppen 
van de verschillende onderzoeksfases anders omschreven. Zo is in figuur A.2 te zien dat “Maak de 
vragen en hypothesen aan” veranderd is in “Wat willen wij weten?”. De docent kon binnen de 
leeromgeving en met de PIM app het onderzoeksproces begeleiden en monitoren aan de hand van de 
taken, de functies “Groep activiteit” en “Learning Analytics Dashboard”. De functies “Formele 
Concept Analyse” en “Onderscheidingen” zijn niet gebruikt voor het sectiewerkstuk.  
 
 
Figuur A.2. Voorbeeld van een leeromgeving. 
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Voor de leerlingen was het de bedoeling dat ze in groepjes gezamenlijk de onderzoekscirkel 
van figuur 1 gingen doorlopen. Hierbij werden ze aangespoord om voorkennis te activeren (figuur 
A.2), te brainstormen, informatie/kennis te vergaren en deze met elkaar te delen door taken en widgets 
die binnen elke fase van de weSPOT leeromgeving waren klaargezet. In figuur A.3 is te zien dat de 
leerlingen op elkaars uitwerkingen konden waarderen met sterren en erop konden reageren.  
 
Figuur A.3. Voorbeeld van een taak met  
waarderingen en reacties. 
 
Tijdens de dataverzamelingsfase (“Het onderzoek uitvoeren” in figuur A.2) werden de 
leerlingen gestimuleerd om met de PIM app informatie te verkrijgen van (externe) experts of locaties.  
De leerlingen konden via de leeromgeving en met de PIM app communiceren.  
 
 
Figuur A.4. Afbeelding van de 
functies van de PIM app. 
 
Om deze communicatie te ondersteunen was de PIM app voorzien van een algemene beschrijving van 
het onderzoek, de onderzoeksvragen die door de leerlingen binnen de leeromgeving zijn gesteld en 
verschillende dataverzamelingswidgets (zie figuur A.4). De informatie die de leerlingen verzamelden 
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met de app werd in het mobieltje van de leerlingen opgeslagen. Bovendien werd deze ook automatisch 
opgeslagen in de betreffende taak van de onderzoeksomgeving (zie figuur A.5).  
 
Figuur A.5: Afbeelding van widget waarin verzamelde data van de leerlingen wordt opgeslagen. 
 
Ten slotte staat bij IBL reflectie centraal (Protopsaltis et al., 2012). Daarom werden de 
leerlingen in elke fase met taken gemotiveerd om terug te kijken op hun leerproces en samenwerking. 
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Bijlage B: Beschrijvende statistiek van de gebruikte variabelen (vragen) van de voormeting van de 
IMI en de MAI 
Voormeting IMI                                                                                                                                                       N       M (SD) 
IMI 1: PCh Ik heb het gevoel dat ik zelf keuzes kan maken tijdens dit project 48 5,69 (1,21) 
IMI 2: I/E Ik vind het heel leuk om dit project te gaan doen. 48 5,00 (1,43) 
IMI 3: PCo Ik denk dat ik dit project goed ga doen. 48 5,67 (1,12) 
IMI 4: E/I Ik ga veel energie in dit project steken. 48 5,83 (1,16) 
IMI 5: P/T* Ik voel me niet zenuwachtig om te gaan  werken aan het project. 48 2,85 (1,87) 
IMI 6: V/U Ik denk dat dit project belangrijk voor mij is. 47 5,77 (1,24) 
IMI 7: PCh* Het voelt alsof het niet mijn eigen keuze is om dit project te doen . 46 4,76 (1,91) 
IMI 8: I/E Het is een interessant project om te doen. 48 5,29 (1,52) 
IMI 9: PCo Ik denk dat ik dit project goed ga uitvoeren, vergeleken met medeleerlingen. 48 4,67 (1,66) 
IMI 10: E/I*  Ik zal niet echt mijn best gaan doen tijdens dit project. 48 5,58 (1,93) 
IMI 11: P/T Ik voel me erg gespannen om te gaan werken aan het project. 48 2,75 (1,83) 
IMI 12: V/U Ik denk dat het werken aan dit project nuttig is voor………..   
IMI 13: PCh* Ik heb niet echt een keus of ik dit project wil doen. 47 4,23 (2,02) 
IMI 14: I/E* Ik vind het een saai project. 48 5,21 (1,83) 
IMI 15: P/Co Ik hoop dat ik als ik een tijdje bezig ben met het project steeds zekerder van mezelf word. 48 4,73 (1,99) 
IMI 16: E/I Ik ga erg mijn best doen op dit project. 48 6,08 (1,38) 
IMI 17: P/T* Ik ben erg ontspannen over het werken aan het project. 48 2,88 (1,73) 
IMI 18: V/U Ik denk dat het belangrijk is om te doen omdat het ervoor zorgt dat…………………   
IMI 19: PCh* Ik heb het gevoel dat ik dit (het project) moet doen. 48 3,19 (2,01) 
IMI 20: I/E* Het zal moeilijk zijn om mijn aandacht bij het project te houden 48 4,38 (1,83) 
IMI 21:PCo Ik hoop na afloop tevreden te zijn over hoe ik dit project heb uitgevoerd. 48 6,33 (0,98) 
IMI 22: E/I Het is belangrijk voor mij om dit project goed te doen. 48 5,85 (1,29) 
IMI 23: P/T Ik word waarschijnlijk zenuwachtig tijdens het werken aan het project. 48 2,83 (1,87) 
IMI 24: V/U Ik zal dit project nog wel eens willen doen omdat ik het belangrijk voor mij vind. 47 4,28 (1,95) 
IMI 25: PCh* Ik werk aan dit project omdat ik geen keus heb. 48 4,25(2,02) 
IMI 26: I/E Ik zou het project als zeer interessant omschrijven. 48 4,94 (1,68) 
IMI 27: PCo Ik ben waarschijnlijk behoorlijk handig (vaardig) tijdens dit project. 47 4,91 (1,28) 
IMI 28: E/I* Ik ga niet veel moeite in het project steken. 48 5,56 (1,76) 
IMI 29: P/T Ik voel me onder druk gezet voor het project. 48 2,33 (1,62) 
IMI 30: V/U Ik denk dat dit project mij kan helpen om……….   
IMI 31: PCh Ik doe dit project  omdat ik het zelf wil. 48 3,52 (1,96) 
IMI 32: I/E Ik vind het project fijn om te doen. 48 4,60 (1,91) 
IMI 33: PCo* Ik heb moeite met de uitvoering van het project. 48 5,15 (1,50) 
IMI 34: V/U Ik denk dat het werken aan het project goed voor mij is. 47 5,23 (1,62) 
IMI 35: PCh* Ik werk aan het project omdat dat tegen mij gezegd is. 48 2,71 (1,73) 
IMI 36: I/E Bij het werk aan het project denk ik eraan hoe leuk ik het vind. 47 4,32 (1,84) 
IMI 37: V/U Ik denk dat dit een belangrijk project is. 48 5,56 (1,61) 
Voormeting MAI 
MAI 1: CoM Ik vraag mezelf regelmatig af of ik mijn doelstellingen bereikt heb. 48 2,23 (0,86) 
MAI 2: CoM Voor ik een antwoord geef, overweeg ik de verschillende andere oplossingen van een 
probleem. 
48 2,71 (0,82) 
MAI 3: PKn Ik probeer leerstrategieën te gebruiken die in het verleden hebben geholpen. 48 2,77 (0,86) 
MAI 4: Pla Ik hou de tijd in het oog tijdens het studeren om achteraf reserve tijd over te houden. 47 2,47 (1,12) 
MAI 5: DKn Ik heb inzicht in mijn sterktes en zwaktes op leergebied. 48 2,69 (0,95) 
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Vervolg bijlage B Voormeting MAI                                                                                                                           N       M (SD) 
MAI 6: Pla Ik denk na over hetgeen ik echt moet kennen voordat ik aan een opdracht begin. 48 2,90 (1,08) 
MAI 7: Eva Eenmaal ingeleverd, weet ik hoe ik de toets gemaakt heb. 48 2,67 (1,06) 
MAI 8: Pla Ik stel specifieke doelen voordat ik met een taak begin. 47 2,43 (0,88) 
MAI 9: IMS  Wanneer ik belangrijke informatie tegenkom lees ik langzamer. 48 3,04 (1,01) 
MAI 10: DKn  Ik weet welke informatie het belangrijkste is om te leren. 48 2,81(0,92) 
MAI 11: CoM Ik stel mezelf de vraag of ik alle mogelijkheden heb overwogen bij het oplossen van een 
probleem. 
48 2,56 (0,87) 
MAI 12: DKn Ik kan informatie goed organiseren. 48 2,35 (0,93) 
MAI 13: IMS Ik focus mijn aandacht bewust op belangrijke informatie 48 3,04 (0,82) 
MAI 14: PKn Ik heb een specifiek doel voor elke leerstrategie die ik gebruik. 48 2,56 (0,92) 
MAI 15: CKn Ik leer het beste wanneer ik al iets weet over het onderwerp. 48 3,13 (0,94) 
MAI 16: DKn Ik weet wat de leerkracht verwacht dat ik studeer. 47 2,98 (0,92) 
MAI 17: DKn Ik ben goed in het onthouden van informatie. 48 2,23 (0,88) 
MAI 18: CKn Ik gebruik verschillende leerstrategieën afhankelijk van de situatie. 47 2,68 (0,86) 
MAI 19: Eva Na het beëindigen van een taak, vraag ik me af of er geen gemakkelijkere manier was om de 
dingen te doen. 
48 2,42 (0,99) 
MAI 20: DKn Ik heb controle over hoe goed ik studeer. 46 2,70 (0,87) 
MAI 21: CoM Ik herhaal regelmatig om belangrijke verbanden te begrijpen. 48 2,73 (0,96) 
MAI 22: Pla Voor ik begin, stel ik mezelf vragen over de inhoud van de leerstof. 48 2,44 (1,01) 
MAI 23: Pla Ik denk na over verschillende methoden om een probleem aan te pakken en kies hieruit de 
beste methode. 
48 2,60 (0,94) 
MAI 24: Eva Ik herhaal kort wat ik geleerd heb nadat ik klaar ben met studeren. 48 2,77 (0,99) 
MAI 25: DeS Ik vraag anderen om hulp wanneer ik iets niet begrijp. 48 3,06 (0,89) 
MAI 26: CKn Ik kan mezelf motiveren om te studeren wanneer het nodig is. 48 2,42 (0,96) 
MAI 27: PKn Ik ben bewust van de strategieën die ik gebruik wanneer ik studeer. 48 2,63 (0,84) 
MAI 28: CoM Tijdens het studeren, analyseer ik de bruikbaarheid van leerstrategieën. 48 2,46 (0,99) 
MAI 29: CKn Ik gebruik mijn intellectuele sterktes om mijn zwakheden te compenseren. 48 2,58 (0,90) 
MAI 30: IMS Ik focus op de betekenis en het belang van nieuwe informatie. 48 2,73 (0,92) 
MAI 31: IMS  Ik creëer mijn eigen voorbeelden om informatie betekenisvoller te maken. 48 2,77 (0,86) 
MAI 32: DKn Ik kan goed oordelen in hoeverre ik iets heb begrepen. 48 2,75 (0,96) 
MAI 33: PKn Ik zie mezelf automatisch de bruikbare leerstrategieën toepassen 48 2,48 (0,92) 
MAI34: CoM Ik zie mezelf regelmatig pauzeren om na te gaan of ik alles begrijp. 47 2,68 (0,91) 
MAI 35: CKn Ik weet wanneer elke strategie die ik gebruik het meest effectief zal zijn. 48 2,63 (0,82) 
MAI 36: Eva Eenmaal klaar, vraag ik mezelf af hoe goed ik mijn doel heb bereikt. 48 2,63 (1,04) 
MAI 37: IMS Terwijl ik studeer maak ik schetsen of diagrammen om de leerstof te helpen begrijpen. 47 2,06 (1,05) 
MAI 38: Eva Nadat ik een probleem heb opgelost, vraag ik mezelf af of ik alle opties heb overwogen. 48 2,10 (0,86) 
MAI 39: IMS Ik probeer nieuwe informatie in eigen woorden te herformuleren. 47 2,79 (0,86) 
MAI 40: DeS Ik verander van strategie wanneer het mij niet lukt om de informatie te begrijpen. 48 2,73 (0,98) 
MAI 41: IMS Ik gebruik de structuur van de tekst om me te helpen leren. 48 2,46 (0,99) 
MAI 42: Pla Ik lees instructies nauwgezet voor ik aan een opdracht begin. 48 2,73 (0,92) 
MAI 43: IMS Ik vraag mezelf af of hetgeen ik aan het lezen ben gerelateerd is aan wat ik al weet. 48 2,65 (0,86) 
MAI 44: DeS Ik herbekijk mijn veronderstellingen wanneer ik verward raak. 48 2,79 (0,90) 
MAI 45: Pla Ik organiseer mijn tijd om zo optimaal mogelijk mijn doelen te bereiken. 48 2,69 (0,95) 
MAI 46: DKn Ik studeer meer wanneer ik geïnteresseerd ben in het onderwerp. 48 3,04 (0,92) 
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Vervolg bijlage B Voormeting MAI                                                                                                                           N     M (SD) 
MAI 47: IMS Ik probeer om het studeren te herleiden tot een reeks van kleine stapjes. 47 2,70 (0,86) 
MAI 48: IMS Ik focus op de algemene betekenis eerder dan op de details. 48 2,65 (0,98) 
MAI 49: CoM Ik vraag mezelf af hoe goed ik bezig ben terwijl ik iets nieuws studeer. 48 2,44 (0,90) 
MAI 50: Eva Als ik klaar ben, vraag ik me af of ik zo veel als mogelijk heb bijgeleerd. 48 2,58 (1,03) 
MAI 51: DeS Ik stop als ik nieuwe informatie niet begrijp en probeer het nog een keer. 48 2,81 (0,92) 
MAI 52: DeS Ik stop en herlees wanneer ik verward raak. 48 2,92 (1,01) 
Noot. IMI = Intrinsic Motivation Inventory (Ryan & Deci, 2004); PCh = ervaren keuze; I/E = interesse plezier; PCo = 
ervaren competentie; E/I = inspanning/belang; P/T = ervaren druk/spanning; V/U= waarde/bruikbaarheid,*: deze vragen zijn 
gespiegeld, waarbij de subschaal ervaren druk/spanning als negatieve voorspeller gezien wordt voor intrinsieke motivatie†.   
MAI:Metacognitive Awareness Inventory ( Schraw & Dennison, 1994) 
Factor kennis van cognities: PKn = procedurele kennis; DKn = declaratieve kennis; CKn = conditionele kennis  
Factor regulering van cognities: CoM = begripsmonitoring; Pla = planning; Eva = evaluatie; IMS= informatie management 
strategieeën; DeS = foutopsporing.  
†: Hoewel de Cronbach’s α toeneemt van 0,85 naar 0,91 en ook dat de subschaal ervaren druk/spanning in zijn geheel 
omgescoord zou dienen te worden bij het berekenen van scores op de totale IMI, is deze specifieke instructie nergens terug te 
vinden. Zowel op de website van de ontwerpers van de IMI (http://www.selfdeterminationtheory. org/), als in diverse studies 
waarbij de IMI gebruikt is (zie bijvoorbeeld Cuddehy, Corbin & Dale, 2002; Coutts, Gilleard & Baglin, 2011; Firssova et al., 
2014), wordt hier nergens over gesproken. De conclusie zou dan ook kunnen luiden dat de scores op de totale IMI beter niet, 
maar in ieder geval met voorzichtigheid dienen te worden geïnterpreteerd.   
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Bijlage C: Beschrijvende statistiek van de gebruikte variabelen (vragen) van de nameting van de IMI 
en de MAI 




n         M (SD) n        M(SD) 
IMI 1: PCh Ik heb het gevoel dat ik zelf keuzes kon maken tijdens  dit project. 24 5,38 (1,72) 21 4,71 (1,82) 
IMI 2: I/E Ik vond het heel leuk om dit project te doen. 24 4,54 (1,72) 21 3,86 (1,68) 
IMI 3: PCo Ik denk dat ik dit project goed gedaan heb. 24 5,46 (1,64) 21 4,10 (1,90) 
IMI 4: E/I Ik heb veel energie in dit project gestoken. 24 5,50 (1.18) 21 4,52 (1,75) 
IMI 5: P/T* Ik voelde me niet zenuwachtig tijdens het werken aan het project. 24 3,13 (2,31) 21 3,05 (1,99) 
IMI 6: V/U Ik denk dat dit project belangrijk voor mij was. 24 4,42 (2,13) 21 4,67 (1,71) 
IMI 7: PCh* Het voelde alsof het niet mijn eigen keuze was om dit project te doen . 24 4,54 (2.32) 21 3,33 (1,71) 
IMI 8: I/E Het was een interessant project om te doen. 24 4,79 (1,91) 21 4,67 (1,35) 
IMI 9: PCo Ik denk dat ik dit project goed heb uitgevoerd, vergeleken met 
medeleerlingen. 
24 4,50 (1,64) 21 3,52 (1,83) 
IMI 10: E/I* Ik heb niet echt mijn best gedaan tijdens dit project. 24 5,21 (2,13) 21 4,33 (1,53) 
IMI 11: P/T Ik voelde me erg gespannen tijdens het werken aan het project. 24 2,50 (1,82) 21 2,86 (1,68) 
IMI 12: V/U Ik denk dat het werken aan dit project nuttig was voor……     
IMI 13:PCh* Ik had niet echt een keus of ik dit project wilde doen. 24 3,63 (2,30) 21 3,19 (1,63) 
IMI 14: I/E* Ik vond het een saai project. 24 4,25 (1,78) 21 4,57 (1,72) 
IMI 1: P/Co Na een tijdje bezig te zijn met het project werd ik steeds zekerder van 
mezelf. 
24 4,13 (1,87) 21 3,43 (1,75) 
IMI 16: E/I Ik heb erg mijn best gedaan op dit project. 24 5,08 (1,89) 21 4,38 (1,66) 
IMI 17: P/T* Ik was erg ontspannen tijdens het werken aan het project. 23 3,39 (1,90) 21 3,90 (1,67) 
IMI 18: V/U Ik denk dat het belangrijk was om te doen omdat het ervoor zorgt dat…..     
IMI 19:PCh* Ik had het gevoel dat ik dit (het project) moest doen. 24 3,04 (1,94) 21 2,95 (1,80) 
IMI 20: I/E* Het was moeilijk om mijn aandacht bij het project te houden. 24 4,54 (1,98) 21 3,90 (2,05) 
IMI 21: PCo Ik ben tevreden over hoe ik dit project heb uitgevoerd 24 4,75 (1,94) 21 4,14 (1,56) 
IMI 22: E/I Het was belangrijk voor mij om dit project goed te doen. 24 4,83(1,58) 21 4,57 (1,63) 
IMI 23: P/T Ik was zenuwachtig tijdens het werken aan het project. 24 2,75 (1,62) 21 3,43 (1,78) 
IMI 24: V/U Ik zou dit project nog wel eens willen doen omdat ik het belangrijk voor 
mij vind. 
24 3,42 (1,77) 21 3,05 (1,69) 
IMI 25: PCh* Ik werkte aan dit project omdat ik geen keus had. 24 3,42 (1,91) 21 4,00 (1,92) 
IMI 26: I/E Ik zou het project als zeer interessant omschrijven 24 4,38 (1,56) 20 3,85 (1,63) 
IMI 27: Pco Ik was behoorlijk handig (vaardig) tijdens dit project 24 4,75 (1,45) 21 3,76 (1,97) 
IMI 28: E/I* Ik heb niet veel moeite in het project gestoken. 24 4,83 (2,16) 21 4,43 (1,66) 
IMI 29: P/T Ik voelde me onder druk gezet tijdens het project. 24 3,29 (2,16) 21 3,29 (1,55) 
IMI 30: V/U Ik denk dat dit project mij kon helpen om……….     
IMI 31: PCh Ik heb dit project gedaan omdat ik het zelf wilde. 24 3,25 (2,01) 21 3,38 (1,83) 
IMI 32: I/E Ik vond het project fijn om te doen. 24 4,29 (1,99) 20 3,65 (1,57) 
IMI 33: PCo* Ik had moeite met de uitvoering van het project. 24 4,25 (1,92) 21 3,71 (1,55) 
IMI 34: V/U Ik denk dat het werken aan het project goed voor mij is geweest. 24 5,00 (1,69) 21 4,19 (1,33) 
IMI 35: PCh* Ik heb aan het project gewerkt omdat dat tegen mij gezegd was. 24 3,08 (1,82) 21 2,90 (1,38) 
IMI 36: I/E Tijdens het werk aan het project dacht ik eraan hoe leuk ik het vond. 23 3,91 (1,76) 20 3,15 (1,42) 
IMI 37: V/U Ik denk dat dit een belangrijk project was. (V/U) 24 5,13 (1,36) 21 5,00 (1,30) 
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 M (SD) n M(SD) 
MAI 1: CoM Ik vraag mezelf regelmatig af of ik mijn doelstellingen bereikt heb. 24 2,21 (0,88) 21 2,14 (0,96) 
MAI 2: CoM Voor ik een antwoord geef, overweeg ik de verschillende andere 
oplossingen van een probleem. 
24 2,50 (0,83) 21 2,33 (0,66) 
MAI 3; PKn Ik probeer leerstrategieën te gebruiken die in het verleden hebben 
geholpen. 
24 2,83 (0,82) 21 2,19 (0,87) 
MAI 4: Pla Ik hou de tijd in het oog tijdens het studeren om achteraf reserve tijd 
over te houden 
24 2,50 (0,93) 21 2,29 (1,01) 
 
MAI 5: DKn Ik heb inzicht in mijn sterktes en zwaktes op leergebied. 24 2,96 (1,04) 21 2,38 (1,02) 
MAI 6: Pla Ik denk na over hetgeen ik echt moet kennen voordat ik aan een 
opdracht begin. 
24 2,88 (0,95) 21 2,52 (1,08) 
MAI 7: Eva Eenmaal ingeleverd, weet ik hoe ik de toets gemaakt heb. 24 2,42 (1,06) 21 2,19 (0,81) 
MAI 8: Pla Ik stel specifieke doelen voordat ik met een taak begin. 24 2,42 (1,02) 21 2,00 (0,89) 
MAI 9: IMS Wanneer ik belangrijke informatie tegenkom lees ik langzamer. 24 2,42 (0,93) 20 2,75 (1,12) 
MAI 10: DKn Ik weet welke informatie het belangrijkste is om te leren. 24 2,88 (0,85) 21 2,57 (1,03) 
MAI 11:CoM Ik stel mezelf de vraag of ik alle mogelijkheden heb overwogen bij het 
oplossen van een probleem. 
24 2,46 (1,02) 21 2,38 (0,74) 
MAI 12: DKn Ik kan informatie goed organiseren. 24 2,42 (0,83) 21 2,48 (0,75) 
MAI 13: IMS Ik focus mijn aandacht bewust op belangrijke informatie. 23 2,43 (0,90) 20 2,80 (1,01) 
MAI 14: PKn Ik heb een specifiek doel voor elke leerstrategie die ik gebruik. 24 2,58 (0,88) 20 1,80 (0,77) 
MAI 15: CKn Ik leer het beste wanneer ik al iets weet over het onderwerp. 24 2,79 (1,06) 21 2,81 (0,93) 
MAI 16: DKn Ik weet wat de leerkracht verwacht dat ik studeer. 23 3,00 (0,95) 21 3,14 (0,85) 
MAI 17: DKn Ik ben goed in het onthouden van informatie. 24 2,17 (0,70) 21 2,43 (0,81) 
MAI 18: CKn Ik gebruik verschillende leerstrategieën afhankelijk van de situatie. 24 2,42 (1,02) 21 2,62 (0,81) 
MAI 19: Eva Na het beëindigen van een taak, vraag ik me af of er geen 
gemakkelijkere manier was om de dingen te doen. 
24 2,17 (0,96) 21 2,29 (0,72) 
MAI 20: DKn Ik heb controle over hoe goed ik studeer. 24 2,33 (0,76) 21 2,24 (0,77) 
MAI 21: CoM Ik herhaal regelmatig om belangrijke verbanden te begrijpen. 24 2,42 (1,06) 21 2,10 (0,94) 
MAI 22: Pla Voor ik begin, stel ik mezelf vragen over de inhoud van de leerstof. 24 2,46 (0,93) 21 2,14 (0,85) 
MAI 23: Pla Ik denk na over verschillende methoden om een probleem aan te pakken 
en kies hieruit de beste methode. 
24 2,50 (0,98) 21 2,10 (0,83) 
MAI 24: Eva Ik herhaal kort wat ik geleerd heb nadat ik klaar ben met studeren. 24 2,63 (0,92) 21 2,14 (0,85) 
MAI 25: DeS Ik vraag anderen om hulp wanneer ik iets niet begrijp. 24 2,67 (0,92) 21 2,57(1,03) 
MAI 26: CKn Ik kan mezelf motiveren om te studeren wanneer het nodig is. 23 3,00 (0,95) 21 2,29 (0,85) 
MAI 27: PKn Ik ben bewust van de strategieën die ik gebruik wanneer ik studeer. 24 2,42 (1,02) 21 2,33 (0,97) 
MAI 28: CoM Tijdens het studeren, analyseer ik de bruikbaarheid van leerstrategieën. 24 2,63 (0,88) 21 2,33 (0,86) 
MAI 29: CKn Ik gebruik mijn intellectuele sterktes om mijn zwakheden te 
compenseren. 
24 2,54 (0,88) 21 2,52 (0,93) 
MAI 30: IMS Ik focus op de betekenis en het belang van nieuwe informatie. 24 2,46 (0,98) 21 2,43 (0,81) 
MAI 31: IMS Ik creëer mijn eigen voorbeelden om informatie betekenisvoller te 
maken. 
24 2,38 (0,77) 21 2,48 (0,87) 
MAI 32: DKn Ik kan goed oordelen in hoeverre ik iets heb begrepen. 24 2,54 (0,98) 21 2,38 (0,92) 
MAI 33: PKn Ik zie mezelf automatisch de bruikbare leerstrategieën toepassen 24 2,54 (0,88) 21 2,24 (0,89) 
MAI 34: CoM Ik zie mezelf regelmatig pauzeren om na te gaan of ik alles begrijp. 24 2,75 (1,03) 21 2,24 (1,00) 
MAI 35: CKn Ik weet wanneer elke strategie die ik gebruik het meest effectief zal zijn. 24 2,50 (1,06) 21 1,95 (0,67) 
MAI 36: Eva Tijdens het leren moet je altijd verder nadenken over wat je gelezen hebt 24 2,71 (1,04) 21 2,33 (0,73) 
M.37: IMS Terwijl ik studeer maak ik schetsen of diagrammen om de leerstof te 
helpen begrijpen. 
24 2,33 (1,09) 21 1,86 (0,79) 
M.38: Eva Nadat ik een probleem heb opgelost, vraag ik mezelf af of ik alle opties 
heb overwogen. 
24 2,58 (0,93) 21 2,43 (1,03) 
MAI 39: IMS Ik probeer nieuwe informatie in eigen woorden te herformuleren. 24 2,75 (0,94) 21 2,29 (0,90) 
MAI 40: DeS Ik verander van strategie wanneer het mij niet lukt om de informatie te 
begrijpen. 
24 2,29 (1,00) 21 2,33 (0,91) 
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Vervolg bijlage C: Nameting MAI Controlegroep Experiment 
groep 
n M (SD) n M (SD) 
MAI 41: IMS Ik gebruik de structuur van de tekst om me te helpen leren. 23 2,48 (0,99) 21 2,33 (0,80) 
MAI 42: Pla Ik lees instructies nauwgezet voor ik aan een opdracht begin. 24 2,67 (0,96) 21 2,24 (0,83) 
MAI 43: IMS Ik vraag mezelf af of hetgeen ik aan het lezen ben gerelateerd is aan wat 
ik al weet. 
24 2,58 (0,88) 21 2,52 (0,81) 
MAI 44: DeS Ik herbekijk mijn veronderstellingen wanneer ik verward raak. 24 2,25 (0,85) 21 2,10 (0,94) 
MAI 45: Pla Ik organiseer mijn tijd om zo optimaal mogelijk mijn doelen te 
bereiken. 
23 2,52 (0,79) 21 2,38 (0,74) 
MAI 46: DKn Ik studeer meer wanneer ik geïnteresseerd ben in het onderwerp. 24 2,75 (0,94) 21 2,86 (0,85) 
MAI 47: IMS Ik probeer om het studeren te herleiden tot een reeks van kleine 
stapjes. 
24 2,63 (0,92) 21 2,33 (0,91) 
MAI 48: IMS Ik focus op de algemene betekenis eerder dan op de details. 23 2,61 (0,94) 21 2,14(1,06) 
MAI 49: CoM Ik vraag mezelf af hoe goed ik bezig ben terwijl ik iets nieuws 
studeer 
23 2,87 (0,97) 21 2,38 (0,87) 
MAI 50: Eva Als ik klaar ben, vraag ik me af of ik zo veel als mogelijk heb 
bijgeleerd. 
23 2,91 (0,79) 21 2,29 (0,72) 
MAI 51: DeS Ik stop als ik nieuwe informatie niet begrijp en probeer het nog een 
keer. 
24 2,46 (0,93) 21 2,05 (0,81) 
MAI 52: DeS Ik stop en herlees wanneer ik verward raak. 24 2,71 (0,96) 21 2,48 (0,87) 
Noot. IMI = Intrinsic Motivation Inventory (Ryan & Deci, 2004); PCh = ervaren keuze; I/E = interesse plezier; PCo = 
ervaren competentie; E/I = inspanning/belang; P/T = ervaren druk/spanning; V/U = waarde/bruikbaarheid,* = deze vragen 
zijn gespiegeld, waarbij de subschaal ervaren druk/spanning als negatieve voorspeller gezien wordt voor intrinsieke 
motivatie.   
MAI =Metacognitive Awareness Inventory ( Schraw & Dennison, 1994). 
Factor kennis van cognities: PKn = procedurele kennis; DKn = declaratieve kennis; CKn = conditionele kennis.  
Factor regulering van cognities: CoM = begripsmonitoring; Pla = planning; Eva = evaluatie; IMS= informatie management 
strategieeën; DeS = foutopsporing.  
 
 
 
 
